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3.7.2  Categoría  2  Experiencias  psicoeducativas  y  aprendizaje  y 
desarrollo emocional 
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La  evolución  de  los  ciudadanos  de  un  país  y  su    sobrevivencia  como 
grupo social en el  concierto  de  las naciones,  están  íntimamente  relacionados 
con    los  esfuerzos  que  ese  grupo    realice  para  la  protección,  cuidado  y 
educación  de  sus  niños  y  niñas.  Estas    atenciones  deben  conducir  hacia  el 
desarrollo pleno de sus potencialidades,   especialmente al  social y emocional. 
El  interés  por    el  desarrollo  emocional  de  los    niños  y  las  niñas 
preescolares,  se  ha  incrementado    recientemente,  los  organismos 
internacionales que velan por la infancia,  se pronuncian acerca de la necesidad 
de que  los  Estados extiendan sus esfuerzos en  la  búsqueda de   mecanismos 
para  potenciar    el  progreso  social  y  emocional  de  los  niños  y  las  niñas  con 
enfoque de intervención temprana. 









de  estructuración de  las  conexiones neuronales    son afectados  no  solamente 
por la salud y nutrición,  sino  también por la calidad y  tipo de interacciones del 
niño y la niña con las personas de su  entorno. 
El  punto  fundamental  e  incuestionable  es  que  las  respuestas 
emocionales  adquiridas  en  los  primeros  años,  guiarán  la  evolución  de  las 
etapas  posteriores  de  la  personalidad,    las  formas  de  adaptación  y  las 
respuestas  de  las  y  los  individuos.  Pero,    cómo  atendemos  el  desarrollo 
emocional en  la infancia temprana? 
Aunque las primeras experiencias emocionales del niño y la niña ocurren 
en  el  seno  del  hogar,    el  ingreso  a  la  escuela  coincide  con  un  período 
fundamental para su crecimiento emocional y social.  La forma en que los niños 
y  las niñas asumen  la comprensión de sus emociones y de otras personas,  la 
interiorización  de  normas  de  convivencia  para  el  intercambio  social    y    como 





Este estudio plantea aproximarse a  la  interpretación y comprensión   del 
aprendizaje y desarrollo emocional de un grupo de niños y niñas preescolares, 
a  partir  de    las  acciones  que  se  llevan  a  cabo  en  el  aula,  además,  de  la
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experiencia  emocional    evidente  en  comportamientos  y    explicaciones    que 
manifiestan ellos y ellas. 
Para  tal  propósito,  se  han  elegido  las  acciones  de  intercambio  social 
maestra­niños  o  niñas  y  las  experiencias  psicoeducativas  a  través  de  las 
cuales  la  docente  interpreta  y  hace  operacionales    las  intenciones  educativas 
planteadas  en  el  programa  curricular,  para  lograr  aprendizaje  y  desarrollo 
emocional. 
Además,  el estilo de manejo del aula y  las experiencias emocionales  de 
alegría, miedo,  enojo  y  tristeza,  reveladas  en  dibujos  o  narradas  verbalmente 





niña  proponen  a  los  adultos,  sin  sustraer  o  disminuir  esencia,  porque  les 
gusta  dibujar    y  lo  hacen  sin  reglas,  dejan  espacio  para  las  sensaciones  y 
emociones de su mundo fenomenológico. 
La  expresión  gráfica  ha  sido  utilizada  en  la  investigación  por  su 
capacidad  de  representar,  evocar  e  interpretar  la  realidad  a  partir  de  la 
construcción    de  la  imagen.    Son  notables  los  estudios  de  Bateson  y  más 
reciente  Pinilla,  quien    utiliza    el  dibujo  infantil    para    documentar    el miedo 
infantil en el contexto del conflicto armado de Colombia. 
El  juego  también  ha  sido,  ampliamente,  utilizado  en  Psicología  y 
Educación  para  aproximarse  al  estudio  de  los  estados  psicológicos  y  el 
desarrollo  infantil.   Con pautas de otros estudios etnográficos,  la  investigadora
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recupera el  valor del    juego en el contexto escolar,  para  la  aproximación    al 
desarrollo emocional de los niños y las niñas. 
El  juego  es  una  fuente para el  desarrollo  emocional  de  los niños  y  las 
niñas  y  un  recurso  para  conocer  su  estado  y  avance,  en  virtud  de  su 
capacidad  de  servir  de medio  natural  para  la  expresión  infantil;  a  través  de 
este,  compensan deseos no satisfechos, representan  sus propias emociones y 
vivencias cotidianas; lo que  les  lleva a practicar reglas y además,  aprender   a 
interaccionar con otros y otras. 
En  el  capítulo  I    se  presentan  los  antecedentes  del  problema,  la 
información  se  nutre  con  datos  de  investigaciones,  ponencias  e  informes  de 
organismos  internacionales.  Al  respecto,  se  discute    la  importancia  de  la 
evolución emocional en los años preescolares, la relación maestro­niño o niña, 





significado  a  lo  largo  de  toda  la  experiencia  investigativa.  Para  finalizar  esta 
primera sección,  se proponen  los fundamentos  que guían  el trabajo a saber: 
el  Fundamento  Axiológico,  el  Fundamento  Ontológico,  el  Fundamento 
Epistemológico y el Fundamento Metodológico. 
El  capítulo  II    comprende  el  marco  teórico:  El  desarrollo    emocional, 
conceptos  y  teorías    desde  el  nacimiento  hasta  los  cinco  años  de  edad,  y 
Aprendizaje  emocional,    que  expone  avances  teóricos  y    conceptuales  en  el 
tema.   En el caso del desarrollo emocional,  no existe una teoría unificada sino 
teorías  y  distintas  perspectivas;    respecto  al  aprendizaje    emocional    en  los
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espacios  escolares,    es    un  tema  relativamente  nuevo    en  el  interés  de  la 
investigación psicológica  y educativa. 
El  capítulo  III    corresponde  al marco metodológico  de  la  investigación. 
El estudio es de  tipo cualitativo y utiliza  la metodología etnográfica.  También 
comprende la definición conceptual de las categorías de análisis y   las técnicas 
de  recolección  y  análisis  de  los  datos.    Las    herramientas  utilizadas  son:  la 
observación en el  campo,  la entrevista  en profundidad,   el  dibujo  infantil  y  los 
registros documentales. 
El  capítulo  IV  presenta el  análisis  de  resultados.    Los datos obtenidos 
fueron  analizados  y  codificados  para  constituir  categorías  de  análisis,  se 
sistematiza  así,  la    información    en    un  proceso  constante  de  búsqueda  de 
significado  del  fenómeno estudiado.  Las categorías resultantes son: Acciones 
de  intercambio  social  maestra­niños  y  niñas  y  Desarrollo    emocional, 
Experiencias  psicoeducativas  y  aprendizaje  y  desarrollo  emocional,  Estilo  de 
manejo del aula y comportamiento emocional, Experiencia emocional y niveles 
de comprensión de las emociones,  por último,  Juegos y desarrollo emocional. 
El capítulo V   está destinado a presentar  las conclusiones,  la discusión 
final que puntualiza  los aspectos esenciales de la investigación en la forma que 
han  sido  visualizados  por  la  investigadora,  y  las  recomendaciones  a  las 
instancias pertinentes. 
Al  final,  se  registran  las  referencias  bibliográficas  que  constituyen    la 
fuente   para  ilustrar  teóricamente,  el  trabajo  investigativo.   En  los  anexos se 
documentan:  carta  de  solicitud  de  acceso  al  campo,  crónica    de  las 
observaciones,  entrevista  a  la  maestra,  entrevista  a    un  niño,  dibujos  de  las 
emociones,  copia  del    documento  de  planificación  diaria  que  muestra  las 









El  capítulo  I  consta  de  las  siguientes  partes:  Antecedentes,  Formulación  del 
problema y  los subproblemas, Justificación, Objetivos generales y específicos, 




Actualmente se manifiesta    interés creciente  de  los   Estados  y   de  los 
organismos  internacionales que velan  por  la infancia,  en atender el desarrollo 
emocional­social  de la temprana infancia.  Existe suficiente evidencia científica 
que  destaca  la  importancia  de  la  educación  temprana    y  su  influencia  en  el 








mundo  que  les  rodea  y  experimentando  por  tanteo.  En  esos  años,  los 
niños que reciben también un apoyo afectivo desarrollan su sensación de 
seguridad  personal  y  física  y  estrechan  sus  lazos  con  sus  familias  y 
comunidades respectivas”. 
A  través  de  los  objetivos  de  la  Educación  Preescolar,  el  Estado 
Panameño  consigna  su  interés  de    potenciar    el  desarrollo  de  competencias 





aula desde su perspectiva problemática,   es decir, cuando no se   logra    y su 
falta es evidente en el  comportamiento de los alumnos y las alumnas,  o  en los 
fracasos escolares.     El   aprendizaje    de competencias emocionales      en     el 
aula,  es  todavía   incipiente,   predomina  la  creencia  en  docentes,  que  el 
aspecto   emocional­social   de  los alumnos y las alumnas compete a la esfera 
familiar. 






y  reglas,  además  de  espacio  y  tiempo  para  interactuar  con  otros  y  otras 
personas  y jugar (Papalia, Olds y Feldman, 2005 y Wallach, 1997). 
Con  el  ingreso  a  la  escuela,  los  y  las  preescolares  avanzan  en  su 
desarrollo  emocional,    aumentan  los  intercambios  interpersonales  con 
personas  y  pares  distintos a  los miembros  de  su  familia,  asimilan  normas  de 





matemáticas para preparar el  ingreso de  los niños y  las niñas al primer grado, 
sigue eclipsando su importancia. 
Moreno (2003 p.1) dice al respecto: 
“Una  de  las  tareas  pendientes  de  la  educación  actual  y  que  no  está 
contemplada  en  los  currículum    oficiales  es  potenciar  y  promover  las 
tareas  pedagógicas  para  conseguir  conocer,  expresar  y    controlar  la 
afectividad,  sobre  todo  los  sentimientos,  las  emociones,  las pasiones y 
motivaciones”. 




responda  a  las  necesidades  de  las  comunidades,    se  encuentra  aún  poco 
preparada    para  asumir  tareas  de  intervención  tendientes  al  desarrollo 
emocional, de habilidades sociales para aprender a ser  persona  y  a convivir. 
Pilares  de  la  educación  que  se  insertan en  el  programa  del  nivel  preescolar 
(Programa Curricular del Nivel Preescolar de Panamá). 
En el contexto panameño, algunos indicadores presentados en el Informe 
Análisis  de  la  Situación  de  la  Niñez  y  la  Adolescencia,  Panamá  (2000), 
sugieren  la  necesidad  de  indagar,  con  mayor  profundidad,  el  desarrollo 
emocional    de  los  niños  y  las  niñas  en  edad  preescolar.  El  informe  inserta 













manifiesta  que  en  sus  hogares,  presencian  este  tipo  de  episodios 
violentos. 
§  10%  señala  que  cuando  se  portan    mal,  los  padres  o  madres  los 
castigan  físicamente. 
En  la  encuesta  realizada  por  UNICEF,  antes  mencionada,  respecto  al 
derecho de ser escuchados  y participar en  la  escuela,      los  niños  y  las niñas 






Aunque  los  datos  del  informe  no  especifican  si  los  y  las  preescolares 
fueron expuestos a      la encuesta,    la  situación que esta  revela   no es menos
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preocupante,  porque  indica  que  para  una  cantidad  considerable  de  niños  y 
niñas,    tanto  el  hogar  como  la  escuela,  distan  de  ser  el  lugar  acogedor  que 
necesitan  para desarrollarse emocionalmente sanos. 
Respecto  al  estado  de  la  investigación  del  desarrollo  emocional 
temprano,  se  examinan  estudios  realizados  en  otros  contextos  y  latitudes, 
investigaciones  sobre  programas  para  atender  el  desarrollo  emocional  en 
preescolares,    investigaciones  sobre  el  uso  del  dibujo  en  el  estudio  de  las 




contribuyen  con  la  construcción  del  autoconocimiento  y    en  la  formación  del 




escuela  primaria,    son  especialmente  significativos  para  el  proceso  de  la 
inteligencia,  la  personalidad  y    el  comportamiento  social  (Niles,  Reynolds  y 
Nagasawa, 2006;  Schweinhart, 2002;  Knitzer, 2000 y Wallach, 1997). 
Raver  (2003)  reporta:”…los  psicólogos  hallan  que  los  niños  que  se 
comportan  de  maneras  antisociales  tienen  menos  probabilidad  de  ser 
aceptados por compañeros y maestros”. 






escolar,  bajo  rendimiento,  dificultades  escolares  de  diversos  tipos  e  historial 
laboral limitado”. 
Por  su  parte,  Ladd,  Kochenderfer  y  Coleman  (1997)  citados  por Raver 
(2003) informan que las habilidades emocionales y sociales que presentan los y 
las  preescolares,  están  fuertemente  relacionadas  con    el  rendimiento 
académico durante los grados de primaria,    “…en el caso de muchos niños, el 
logro  académico  durante  los  primeros  dos  o  tres  años  de  formación  escolar 
parece  estar  fuertemente  fundamentado  en  sus  habilidades  emocionales  y 
sociales”. 
De acuerdo con Ladd y otros (1997), el ajuste emocional  también mostró 





control  de  factores  como    los  efectos  de  sus  experiencias  familiares  y 
habilidades cognitivas preexistentes” (p.1). 
Además, las relaciones que los niños y las niñas forman con los docentes 









que  asisten  al  preescolar,    entre    otros  factores  causales  se  mencionan  el 
trabajo de  los padres  y madres,  y    la  disminución de  la  edad de    ingreso a  la 
escuela,  fijado en nuestros países,  a la edad de cuatro años. 
La  preocupación  de    quién    atiende  a  los  niños  y  las  niñas  y  con  qué 
calidad de cuidado,  ha  motivado   el  interés de  investigadores por estudiar  la 
relación  maestro­niño  o  niña,  por  casi    tres    décadas.    El  propósito  se  ha 
centrado en conocer las competencias emocionales, la formación profesional de 
los  docentes  y    la  calidad  de  los  programas  para  potenciar  el  desarrollo 
emocional­social  de los niños y las niñas (Papalia y otros, 2005). 
El  Informe  de  la  Infancia  (2007)  revela  que,  “…desde  la  más  tierna 
infancia,  el  desarrollo  y  el  aprendizaje  del  niño  se  ven  fomentados  por  su 
interacción  con  los  seres  humanos  que  le  prodigan  cuidados  en    entornos 
seguros,  protectores  y  estimulantes”.      En  nuestros  contextos  la    expresión 
populares    “la maestra es  la mamá en  la escuela”,    o   bien  “la maestra es mi 
segunda  mamá”,  compendia  las  expectativas  del  grado  de  cercanía  que  se 
espera del vínculo maestra­niño o niña. 
Estudios    de  Foss  (2005)  y    Whitebook  (2003),  indican  que  quienes 
asisten a centros preescolares cuya  oferta educativa se evalúa   como servicio 
de  mejor    calidad    por  el  cuidado  y  las  atenciones  del  maestro,  el  ambiente 
físico del aula,  los recursos, actividades y materiales  apropiados a su edad y 
debidamente  programados,  muestran    mejor  desarrollo  cognitivo,  lenguaje  y 
competencias sociales.
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Sin embargo, es un verdadero desafío para  las y  los educadores  lograr 
relaciones afectivas con cada uno de los alumnos y las alumnas. 
Un  estudio de Elicker  y Fortner­Wood  (1995),  encontró  que cuando  las 
relaciones maestro­niño o niña fueron conflictivas o marcadas por la hostilidad, 
indiferencia  o  inconsistencia  del  maestro  o  la  maestra,  los  niños  y  las  niñas, 
mostraron  conductas  de  baja  tolerancia  a  la  frustración,  problemas  de 
aprendizaje, hábitos de  trabajo pobres y  disminuidas sus  relaciones con  las y 
los compañeros. 
Elicker  y  Fortner­Wood  (1995)  señalan  además,    que  los  factores  que 
tienden  a  caracterizar  la  atención  de  las  y  los  maestros  son  producto    de  la 
filosofía  personal  que  adoptan  respecto  a  su  labor  docente.    Maestras  cuya 
filosofía está centrada en el niño o niña, eran más sensitivas y responsivas con 
aquéllos,  en  cambio,  las  que  centraban    su  atención  en  el  programa  y  el 
proceso de aprendizaje, pasaron  menos tiempo en contacto directo con el niño 
o la niña  y  su respuesta era de inferior calidad. 
La conducta y el  temperamento de  la niñez es un factor  importante que 
influye  poderosamente  en  el  trato  y  la  atención  de  su  docente,    en 
consecuencia,  afirman  Ladd, Buhs y Troop  (2002),  que muchos  infantes no 
son  atendidos  por  su  conducta,  rendimiento,  aspecto,  falta  de  empatía  o 
simplemente por el género, esto sucede a pesar de que, un  ambiente hostil o 
de  gran  indiferencia,  puede  lastimar  seriamente  las  emociones  de  cualquier 
alumno o alumna. 
De acuerdo con las investigaciones de Ladd y otros (2002)  infantes que 
gozaron  de  buenas  relaciones  con  la  maestra  de  preescolar    y  sus  pares, 
tuvieron menos problemas en su rendimiento académico en niveles posteriores.
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También    Pianta    y  Stuhlman  (2004),  encontraron  que  las  relaciones 
conflictivas con las y los maestros, predijo el  bajo rendimiento académico y los 
problemas de conducta de los niños y las niñas hasta el octavo grado. 
Otro  estudio  sobre  la  relación  maestra­niño  o  niña    fue  realizada  por 
Howes  (2000).    Se  trata  de  una  investigación  longitudinal  de  tres  años  con 
infantes que  cursaron de preescolar a segundo grado,  en la que se  examinó 
la  atención  y  cuidado de su maestra y  se encontró que  la  calidad del  vínculo 




el  segundo  grado,  estaba  relacionada    estrechamente    con    el  clima 
emocional  y  social  de  la  clase   de preescolar que cursaron”. 
§  “Los   niños   que     mostraron   problemas   de   conducta,    relaciones   poco 
estrechas con la maestra o bien conflictivas, tuvieron como antecedente ser 
varones  y  relaciones distantes y conflictivas con la maestra de preescolar”. 
§  “La  conducta pro­social  con  los pares  fue mejor  si  el  clima de  la  clase de 
preescolar  fue  favorable  y  tenían  mejor  calidad  de  interacción  con  la 
maestra,  más cercanía  y menos conflictivos en la relación con ella”. 
§  “La agresividad con los pares y el retiro o aislamiento social también mostró 
estrecha vinculación con    niveles altos de conflicto en  la  relación maestra­ 
niño y poca cercanía con la maestra”. 
Howes afirma que  los niños y  las niñas utilizan  las experiencias que se 




para  explorar  nuevas  experiencias  en  el  aula,  contestar  una  pregunta 
difícil, o bien, aprender algo nuevo”. 
§  “Por  el  contrario,  si  perciben  como  difíciles  estas  relaciones  proyectarán 
esa  percepción  no  sólo  a  las  actividades  de  aprendizaje,  sino  a  sus 
relaciones con otros niños o adultos en autoridad” (p.2). 
También,  una  investigación  longitudinal  reportada  por  Raver  (2003), 
muestra  que  las  relaciones  que  las  y    los  preescolares  establecen  con  sus 
iguales y docentes,  se fundamentan  en su capacidad para la autorregulación 




Por  su  parte,  Kontos  y  Wilcox­Herzog  (2003)  examinaron  las 
interacciones maestra­niño y niña de preescolar,   buscaron  sensitividad.   Los 
resultados    de  la  investigación    expresan  que  las  y  los    maestros  sensitivos 
juegan  y  conversan    más  con  los  niños  y  las  niñas,    en  cambio  las  y  los 
educadores ásperos,  responden al llanto infantil con crítica, rechazo y a veces 
castigo. 
Más  recientemente,    un  estudio  de    Wilcox­Herzog  y  Ward  (2004) 
exploró    las  creencias  de    docentes  preescolares  y  su  disposición  de  actuar, 
encontraron  que  cuando  las  y  los  maestros  profesan  la  creencia  de    la 
importancia  de  relacionarse  con  los  niños  y  las  niñas  con  sensibilidad  y 
participación  activa,  también  es  más  probable  que  estén  dispuestos  a 
comportarse de esta manera.
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Otros  aspectos  relacionados  con  las  acciones  que  realizan  las  y  los 




En  la actualidad,  la  visión de  la sociedad y de  los padres  y  las madres 
respecto a  la educación  infantil,     se proyecta más allá de esperar una simple 












las  y  los  docentes  sean  adecuadas  para  que  los  niños  y  las  niñas  puedan 
apropiarse    de  conocimientos  y  habilidades  necesarias  para  su  desarrollo 
emocional.
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De  acuerdo  con  McGinnis  y  Goldstein  (1990),  las  actividades 
preescolares que requieren y facilitan  la práctica del control de  los impulsos, la 
atención sostenida y la memoria de trabajo tienen probabilidades de fomentar el 
desarrollo  de  habilidades  cognitivas  importantes  para  la  adquisición  de 
conocimiento en los grados tempranos de primaria 
Por  el  contrario,  un  enfoque  prematuro  en  la  adquisición  de 
conocimientos  en  preescolares  sin  atención  a  las  competencias  cognitivas  y 
socioemocionales,   mediante  las cuales este conocimiento se adquiere, podría 




físico activo que otros,  en general  los varones  son más activos que  las niñas 
(Papalia  y  otros,  2005).  Al  respecto,  Blair  (2004)  afirma    que  si  las  y  los 
educadores    restringen o  limitan  el  tiempo  apartado  para esta clase  de  juego 
podrán, sin  saberlo, obstaculizar  el desarrollo  de  las habilidades cognitivas de 
autorregulación,  importantes para lograr el éxito escolar futuro. 
Actualmente,  padres  y madres,  profesionales y educadores empiezan a 
descubrir  el  potencial  del  enfoque  de  aprendizaje  emocional  para  efectuar 
cambios y enseñar competencias  emocionales y sociales a la niñez. 
Las  investigaciones  están  fundamentadas  en  la  premisa  de  que  es 
posible cambiar los caminos neurológicos de la acción y la emoción,  e inclusive 
la  neuroquímica  del  cerebro,  para  aprender  a  llevarse  bien  con  los  demás, 
mejorar  la  autoestima,  afrontar  la  adversidad de padres punitivos,  controlar  el 
estrés de aprender,  o compañeros que fastidian (Shapiro, 1997).
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1.1.4    Investigaciones de programas para  favorecer desarrollo emocional 
temprano 
El  desarrollo emocional  es un área  que los responsables del diseño de 
programas,  tienden  a  ignorar  cuando    se  toman    decisiones  curriculares, 
aunque estos constituyen la guía principal para que las y los maestros puedan 
planificar acciones psicoeducativas de calidad (Myers, 1995). 
Al  respecto, Rodríguez  (2001)    considera  la  edad preescolar    como un 




niños  preescolares  que  participan  más  en  actividades    programadas  o  que 
enfatizan  en  actividades  como  lectura,  escritura  y  cálculo  tienen  mas 
posibilidades  de  que  sus  resultados  cognitivos  sean más  bajos  a  la  edad  de 
siete años”. 
También Blair (2003) se refiere a los contenidos de los programas: “…un 
enfoque  prematuro  en  la  adquisición  de  conocimiento  en  el  preescolar  sin 
atención a  las competencias cognitivas y social­emocionales mediante  las que 







población  puede  construir  habilidades  cognitivas  que  favorecen  la  adquisición 
de conocimiento. 
Investigaciones  de  los  modelos  de  instrucción  apropiados  en  el  nivel 
preescolar,  también han estudiado variables como el estrés infantil aumentado 
por las técnicas que enfatizan en los aprendizajes cognitivos y lo preacadémico, 
y  que  minimizan  los  espacios  de  actividades  más  libres  para  el  intercambio 
entre pares. 
Niles y otros (2006), sugieren   la  importancia de la    investigación de los 
programas  infantiles  del    Instituto  de  Medicina  en  Estados  Unidos.  Estos 
estudios han encontrado que entre 10% y  13% de la niñez norteamericana en 
edad preescolar,  padecen trastornos  emocionales o de conducta.  En Panamá 
no hay estadística al  respecto,  pero otros  indicadores dejan entrever   que  el 
problema existe significativamente. 




emocionales  y  sociales;    con  el modelado  de  conductas,  intercambio  de 
roles    y  discusión  en  grupo  las  y  los maestros  enseñan    identificación  y 
clasificación de las emociones, comunicar emociones a otras personas  y 
resolver diferencias o peleas (Raver, 2003). 
§  Programas  que  incluyen  preescolares  con    alcances    sociales  y 
emocionales  de  corto  y    largo  plazo,  los  cuales  contemplan: 





§  Programa  de  prácticas  apropiadas  para  el  desarrollo  (PAD),  indican  que 
los  y  las  preescolares mostraron niveles más  bajos de ansiedad durante 
las  evaluaciones.  Lo  cual  es  consistente  con  el  aumento  de  habilidades 
sociales y  desarrollo cognitivo logrado (Dunn y Kontos, 1998). 
§  Programas    de  desarrollo  emocional  dirigidos  a    niños  y  a  niñas  que 
incluyen: clasificar e identificar  sentimientos, juegos y   expresión artística 
(McGinnis y Goldstein, 1990 y Shapiro, 1997). 




§  Programa modelo diseñado como guía para  los y  las docentes,  incluye el 
desarrollo  cognitivo  y  emocional­social.       Enfatiza en  la organización del 
aula,  como  grupo  participativo  en  las  relaciones    maestro­niño  o  niña  y 
entre  los  pares,    incluye    cómo  hacer  amigos,  resolución  de  conflictos; 
además,   cómo crear ambiente cálido, acogedor y positivo para enseñar a 
niños y niñas (Howes, 2002). 
§  Programas    que  hacen  uso  de  la  música    para  aprender  a  escuchar, 
aflorar e  identificar emociones y enseñar valores mientras  las y  los niños 
juegan  en  el  aula  con  instrumentos  musicales  sencillos  (Cortese,  2002, 
Gallego,  2001).  Costa  Rica  y  Venezuela  son  reconocidos  por  sus 
programas  que  han  enseñado  a  tocar  instrumentos  musicales  a 
generaciones de niños y niñas (Sáenz, 1982).
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En  síntesis,  en  estos  sentidos  la  primera  infancia  es  considerada  un 
período muy  importante. Además, la  investigación demuestra que el desarrollo 
físico  y  psicológico  en  esta  etapa,  lo  determinan  las  experiencias  de  sus 
primeros  años  (Informe  Mundial  de  la  Educación,    2007).    La  expectativa 
entonces,  es  que  los  programas  y  las  actividades  educativas  estén 
encaminadas a estimular el desarrollo cognitivo, emocional, social, del lenguaje 




de  las  representaciones  que  niños  y  niñas  elaboran  a  partir  de  materiales 
elementales como páginas, lápiz de carbón o de color, sus trazados  a partir de 
los    garabatos,    las  formas,    los  colores,    los  temas,    el  espacio  usado  y  la 
calidad del trazo, entre otros, han sido utilizados  en la Psicología con fines de 
diagnóstico psicológico;  también  como medio para  favorecer  la expresión  y  la 
adquisición de la  lectoescritura. 
Pinilla  (2006),  ha  empleado  el  dibujo  para  estudiar      la  construcción 
sociocultural del miedo dentro del conflicto armado en Colombia, como parte de 
una investigación más amplia sobre el tema, la temática, los detalles, el uso del 
color  y  los  elementos  recurrentes  es  analizada  por  Pinilla,  para    develar  la 
historia  del  miedo  de  los  niños.  La  investigación  etnográfica  considera  esta 







a   ellos   en un proceso constante de  intercambios entre  la  ficción creada  y  la 
realidad vivida que se superponen constantemente. 
De  acuerdo  con  Aguilar  (2005)  “…el  juego  se  presenta  como  un 
laboratorio  experimental  que  el  niño  instala  en  medio  de  la  propia  vida  para 
experimentar  las capacidades de  relación  con  los objetos,  tanto con  los otros 
como con el mundo que le rodea”. 
Esteva  (2005),  ha  realizado    diversas  investigaciones  con  carácter 
experimental en las cuales utiliza  el juego de roles en el nivel preescolar, con el 






obtienen    mejores  niveles  de  desarrollo    y  estructuración  del  juego,  y  mayor 
independencia e imaginación que al inicio de la fase  de intervención cuando se 
observan  los  juegos  a  veces  rutinarios  y  con  pocos  objetos  sustitutos  o 
habituales utilizados por los niños y las niñas. 
El  estudio  longitudinal  agregó  al    diagnóstico  previo,  la  práctica 
pedagógica  del  juego,  a  fin  de  evaluar    la  calidad    de  la  intervención,      los
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avances  en  la  utilización  de  objetos    sustitutos  de  los  juguetes  u  objetos 
habituales de jugar y  las formas de relacionarse  durante esta actividad. 




hasta  ahora  no  explorada”,  en  la  cual  “…las  categorías  interpretativas    se 
superponen y  combinan de diferente forma, formando un tejido que sostiene el 
territorio de lo lúdico desde la mirada de la didáctica”  (p.13). 
Sarlé  sostiene    la  importancia  de  que  los maestros  y  maestras  tengan 
que  aprender      a  observar  aspectos de  la  realidad que  se manifiestan en  las 
actitudes, en diálogos y  la  trama del  juego simbólico.   Estas  respuestas en el 
juego pueden ser  útiles  para  hacer  una mejor  lectura    de  las  situaciones  que 
forman  parte  de  su  realidad,  y    ofrecer    sugerencias    que  favorezcan  el 
desarrollo de nuevas respuestas.. 
Otra investigación de Sawyer reportada en Bergen (2002),  indica que en 
el  juego dramático  o de representación de roles,  los niños y  las niñas, en vez 
de    seguir  solamente  un  guión,    incluyen  cambios  improvisados.  Estas 
estrategias son más exitosas cuando se deja de jugar para verbalizar o explicar 
los  cambios  en  el  guión  del  juego,  lo  cual  enriquece  las  habilidades  para 
transformar simbólicamente los objetivos y las acciones. 
También la  investigación de Rubin y Coplan reportada en Bergen (2002) 




indica  rechazo  de  los  compañeros,  soledad,  ansiedad  social,  depresión;  y 
pueden   desarrollar autoestima negativa en  los años posteriores de  la niñez e 
incluso de la adolescencia. 
1.1.7  Estudios  relacionados  con  el  desarrollo  emocional  en  el  nivel 
preescolar en Panamá 
En  Panamá  es  posible  obtener  información  de  los  avances  en    la 
organización y  cobertura  de atención en el nivel preescolar; no sucede así,  si 
se quieren    conocer  los  avances en    el  desarrollo  social  y  emocional  de este 
grupo de edad. 
Myers  (2000),  indica  al  respecto,  que   muy  pocos  países  de  América 
Latina pueden describir el bienestar y el  avance en el desarrollo psicosocial  del 






Las  conclusiones  del  estudio  sugieren  que  el  entrenamiento  de  los  niños  en 
juegos diversos promueve actitudes de sociabilidad  y produce efectos positivos 
que aumentan sus intervenciones. 
En  el  año  2004,  un  convenio  entre  las  Aldeas  SOS  de  Panamá  y 
Universidad  Autónoma  de  Chiriquí,    realizó    Jornadas  de  Intervención  para 
Estimular el Desarrollo Afectivo en Niños de Edad Preescolar en comunidades 







§  Aguirre  (2004)   y  Ríos (2004),  reportan  comportamientos agresivos entre 








social    o  institucional  para  el  manejo  de  niñas  y  niños  maltratados,  con 
tendencia a obviar o ignorar la situación. 
En  síntesis,  se  han  presentado  antecedentes  de  diversas  fuentes  que 
sugieren que  las acciones psicoeducativas que  inician  las  y  los maestros,  las 
experiencias vividas en el  aula  de preescolar,  las  interacciones de  los niños  y 
las  niñas  con  las  y  los  maestros  y  los  programas  destinados  al  desarrollo 
emocional,  son vitales para  la  evolución personal,  tanto en esta etapa  infantil 
como en  la  vida  adulta.   También  se  han presentado  algunas  investigaciones 
sobre  el  juego  y  el  uso  del  dibujo  para  explorar  el  desarrollo  emocional, 




La  selección  de  las  cuestiones  que  constituyen    la  búsqueda    en  la 





da sentido al  trabajo, a  lo que se observa en  el campo; con todo,  la selección 







Sin  embargo,  se  advierte  que  el  énfasis  de  la  escuela  sigue  siendo  el 
aprendizaje  académico,    esto,  eclipsa  la  importancia  del  desarrollo  social  y 
emocional  del  niño  y  la  niña    en    su  preparación  para  la  vida  escolar  y  sus 
interacciones sociales (Moreno,  2003,  Raver, 2003 y McClellan y Katz, 2001). 
En  esta  investigación  interesa  comprender  el  fenómeno  aprendizaje  y 
desarrollo emocional de un grupo de preescolares  en la forma que lo viven sus 
actores,  esto es, interpretar  las acciones de  la maestra en su relación con los 
niños  y  niñas,  y  las  experiencias  psicoeducativas  que  diseña  al  crear 





¿Qué  acciones  y  experiencias  psicoeducativas  favorecen  el  aprendizaje  y 
desarrollo emocional en un grupo de preescolares? 
¿Cómo  la  experiencia  afectiva  y  el  comportamiento  de  los  niños  y  las  niñas 
evidencian  su desarrollo emocional? 
Hernández,  Fernández  y  Baptista  (2000,  p.  10)    dicen  que,    la 
formulación del problema es: “…afinar y estructurar más formalmente la idea de 
investigación”,   por  ello se consideran los  subproblemas  siguientes: 
¿Cómo  las  acciones  de  intercambio  social    maestra­niño  o  niña  favorecen  el 
desarrollo  emocional  de  preescolares? 
¿Cómo  las experiencias psicoeducativas  propuestas  por  la maestra  favorecen 
aprendizaje  y desarrollo emocional  en preescolares? 
¿Cómo    es  el  estilo  de  manejo  del  aula  y  cuál  es  su  alcance  en  el 
comportamiento emocional de los  niños y las niñas? 









Padres y madres que aman a sus hijos pero trabajan y    tienen  ingresos 
que les permite contratar servicios de cuidado infantil, encuentran cada vez más 
difícil acertar con cuidadores confiables que puedan suplir  las necesidades de 




la  falta de cuidadores,    los padres  y madres deben   ingresar a  los niños y  las 
niñas  más  temprano  de  lo  que  quisieran,  en  guarderías  y  preescolares.  La 
expectativa  es, que  los maestros  les brinden atención de calidad al niño para 
favorecer su proceso evolutivo de desarrollo. 
La  escuela  entonces,  no  puede  limitarse  a  instruir,  el  aprendizaje  y 
desarrollo emocional de niños y niñas es un propósito de vital importancia.  En 
este  sentido  a  nivel  teórico,    se  considera  relevante  conocer  e  interpretar  las 
acciones  y  experiencias  psicoeducativas  que  se  realizan  en  el  aula  de 
preescolar, tendientes a favorecer el aprendizaje de competencias emocionales 




emocionales,  hábitos    y    normas    de  comportamiento  social,  e  igualmente,
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Desde  la  perspectiva  profesional,  la  expectativa  es  despertar  interés 
hacia  el  desarrollo  emocional  temprano  y  su  influencia  en  el  éxito  escolar,  la 
prevención de deserciones escolares y  comportamientos disruptivos en niveles 
superiores,  problemas  estos  que  parecen  endémicos  en  los  sistemas 
educativos  nuestros.    Además,    “…ayudando  a  asegurar  las  bases 
emocionales  y  sociales  sobre  las  que  los  niños  pueden  construir  habilidades 
cognitivas  que  fomentan  la  adquisición  de  conocimientos  en  materias 
académicas” (Blair, 2003). 
La expectativa como investigadora, es  abrir un espacio en la comunidad 
estudiosa  para  seguir  aproximando  los  pasos  hacia  la  comprensión  de  los 
significados  que  configuran  la  realidad  de  la  atención  del  niño  y  la  niña  en 




revelar    la  experiencia  acumulada  en  la  atención  de  preescolares,  las 
disposiciones  favorables,  los  avances    o  las  ausencias,      y  sustentar  la 
importancia  de  evaluar  los  programas  para  la  formación  de  los  docentes  del 
nivel  preescolar,  los  programas  y  las  experiencias  de    intervención  para  el 
desarrollo emocional en el aula.
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La  investigadora  considera  que  las  acciones  de  la  maestra  y  la 
experiencia emocional de los niños y las niñas revelan el conocimiento cultural 
que puede expresarse en comportamientos,  en expresión oral, en la  forma en 
que participan en  juegos  y  también,  en  la expresión gráfica o dibujo,    lo cual 
justifica la utilización de la metodología etnográfica, y valora los puntos de vista 
nativos de la realidad a través de la voz de los informantes Spindler y  Spindler 
citados  en  Rodríguez    y  otros  (1996).    Sin  embargo,  otras  perspectivas 




emocional  de  las  niñas  y  los  niños  pequeños,  se  espera  que  el  estudio 





maestra,  e  interpretar  la  forma  en  que  favorecen  el  aprendizaje  y  desarrollo 
emocional de un grupo de preescolares. 





1.5.2  Comprender  la  manera  en  que  las  experiencias  psicoeducativas 









En  la  investigación  científica  es  necesario  que  el  investigador  haga 
explícitos los puntos de vista que constituyen su concepción del mundo social y 







Guba  y  Lincoln  (1994),  citado  en  Valles  (1997),  sostienen  que  los 
paradigmas  deben  ser  entendidos  como  sistemas  de  creencias  básicas  que 
comprenden  principios  y  supuestos  acerca  de  la  naturaleza  de  la  realidad 
investigada  (fundamento  ontológico),  la  relación  sujeto  que  investiga  y  objeto 
investigado (fundamento epistemológico), y en la selección del modo en que se 









Los  investigadores  de  la  realidad  social  tienden  a  ver  el  mundo  desde 
diferentes perspectivas, y tienen modos también diversos de interpretarla, pero 
ante  todo,  la  investigación  está  comprometida  por  valores  y  juicios  de  valor 
(Dobles, Zúñiga y García, 2001). La preparación,  experiencia y las preferencias 




es  necesario  poner  de  manifiesto  el  fundamento  axiológico  que  orienta    el 
presente  trabajo. 
§  Valores  personales  del  investigador:  el  valor    central  en  el  presente 
estudio,  es el  derecho de los niños y las niñas a lograr su desarrollo pleno. Es 
también   el  compromiso de una generación  adulta  hacia  la  infancia,    renuevo 
social y generacional, que requiere promoción y garantías  para su bienestar y 
salud  emocional,  estado  óptimo  en  el  cual  los  individuos  producen    a    la 
sociedad donde se insertan. 
§  Los  valores  investigativos:  se  hacen  evidentes  en    la  elección  de  un 










contrasta    construcciones  divergentes  en  un  esfuerzo  por  sintetizarlos  (Del 
Rincón y otros, 1995). 
§  Los  valores  del  contexto  cultural    están  presentes  en  el  quehacer 
investigativo porque el  investigador,  como  el  sujeto  investigado  y  el  objeto  de 
conocimiento,  están inmersos en la misma cultura, son  parte de ella y hacen 
devolución  a  ella.    El    investigador    no  necesita  elevar  las  realidades  que
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descubre  en  su  mundo  teórico  a  una  posición  de  mayor  importancia  que  las 
realidades inmediatas y personales de la vida,  puesto que estas son realmente 
parte de la cultura que estudia (Parra, 2005). 
§  Valores  de  la  teoría:  la  investigación  está  influida  por  la  elección  del 
encuadre  teórico. Se utiliza, en el estudio, el concepto de teoría sustantiva de 
Goetz  y  LeCompte  citados  por  Rodríguez  y  otros  (1996,  p.  85)  que  son 
“…proposiciones  o  conceptos  interrelacionados  que  se  centran  en 





que  existe,  y  cómo  es  posible.  Establece  las  categorías  fundamentales  y  los 
modos generales de ser  de  las cosas a partir  del estudio de sus propiedades 
(Merani, 1985). 
De  acuerdo  con  Del  Rincón  y  otros  (1995,  p.24):  “Los  constructivistas 
mantienen…una  mente  activa  en  la  construcción  del  conocimiento,  las 
realidades  no  se  exploran  o  descubren  sino  que  se    construyen  social  y 
experimentalmente.  Inventamos  conceptos,  modelos  y  esquemas  que  dan 
sentido a la experiencia”. 
Esta  investigación  se  plantea  con  la  premisa  de  que  los  juicios, 
apreciaciones  y  conocimientos  previos  de  la  profesión  de  educadora 





En  la  investigación  etnográfica  el  investigador  se  concibe  a  sí  mismo 
como actor  igual que  los sujetos  investigados,   actuantes en un espacio vital – 
en  este  caso el  salón de  clases  –  y  todos  construyen  y  estructuran  la  propia 
realidad. 
El  rol  del  investigador  será  procurar  la  comprensión  de  la  situación 
estudiada  desde  la  perspectiva  de  los  participantes,  aprehendiendo  sus 




que  precisa  las  preguntas  que  se  deben    responder,  cómo  deberán  hacerse 
estos cuestionamientos y  las reglas para interpretarlas. 
En  esta  forma,  otros  investigadores  del  área  de  conocimiento  pueden 








Para  Crabtree  y  Miller  citados  por  Valles  (1997),  un  paradigma 
representa un conjunto enlazado de supuestos concernientes a  la  realidad, el 
conocimiento de ella y las formas particulares para conocerla. 
Con  fundamento  en  lo  anteriormente  expresado,  se  formulan  las 
preguntas  de  investigación  acerca  de  la  realidad  tal  como  se  percibe  desde 





acciones  y  las  experiencias  psicoeducativas  que  desarrolla  la    maestra, 
favorecen  el  aprendizaje  y  desarrollo  emocional  de  los  niños  y  las  niñas,  es 
decir,  ubicar a  los sujetos en sus propios mundos referenciales y en su propia 
perspectiva  de    los  eventos  estudiados.      Las  cosas  (entidades)  comprenden 
objetos,  personas,  conceptos,  ideas.  Además,  reflexiones  sobre  las 
concepciones de la realidad, relaciones y características  (Valles, 1997). 
En este sentido, el aula de clases y todos los objetos físicos, son reales, 
permiten  observarlos  y  controlarlos.  Los  seres  (maestra,  y  los  estudiantes) 
también    son  reales,  interactúan,  en  el  espacio  físico  del  aula  y  esto  permite 
observarlos, tratar de comprenderlos y luego explicarlos. 
Los conocimientos, normas,  principios de  la educación de  la  niñez  y  su 
práctica, sumados a  la experiencia  del observador,   son los parámetros de los 
cuales  este  se  vale  para  comprender  y  explicar  la    realidad  observada,  e 
igualmente,  a  los  seres que  interactúan  en el  contexto  del  aula  estudiada:  la 
maestra,  los niños y las niñas.
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Además,  las  formas  que  adoptan  las  relaciones  entre  la  maestra  y 
estudiantes,    entre  niño  y  niño,  los modos de  vida del  aula,    las  rutinas,    las 
acciones  tendientes  a  favorecer  el  desarrollo  emocional,  constituyen  sus 
mismas  características  y  propiedades    y  surgen  del  contacto  con  las  cosas 
materiales y los otros seres. 
La  búsqueda  del  conocimiento  en  la  investigación  cualitativa,  es  la 











en  el  escenario  denominado    aula  de  clases,    en  la  posibilidad  que  estas 
acciones y experiencias favorezcan el aprendizaje  y desarrollo emocional. 
También interesan las rupturas que  forman parte de la vida cotidiana del 
aula.  No  se  niegan,  no  se  rechazan,  pero  se  busca  comprender  estos 
fenómenos    como  partes  de  una  realidad  más  amplia  que  viven  los  actores 
sociales estudiados. 
La búsqueda  del  conocimiento  en  la  investigación cualitativa confiere a 
los  esfuerzos  por  lograr    la  comprensión  de  las  personas  que  actúan  y  dan
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sentido a sus vidas,   un  lugar significativo en  la  interacción dinámica entre el 
investigador  y  los  sujetos  investigados.    Razón  por  la  cual  se  requiere      su 
presencia en el  escenario por un período suficiente para alcanzar los objetivos 








Ramírez  citado  por  Barrantes  (2002,  p.15)    comprende  el  acto  de 
conocer como “una forma de conducta…que tiene que ver con la conciencia de 
mis impresiones y con la forma en que las asocio”. 
Desde  el  momento  en  el  cual    surge,  en  la  mente  del  investigador,  el 
problema de  investigación,  las preguntas,     supuestos y métodos que  llevan a 
esclarecer el asunto en cuestión, se orientan dentro de una forma particular de 
hacer conocimiento. 
A  continuación,  se  presentan  los  fundamentos  epistemológicos  que 
orientan la investigación. 
El  conocimiento es una construcción humana.  La    interpretación de  los 






susceptibles  de  observarse  y  registrarse,  formas  de  actuar  y  enseñar  las 
emociones, sus dibujos, los  juegos y  comportamientos emocionales, los cuales 
se han  recogido mediante herramientas de  investigación para organizarlos en 
un  esquema  coherente,  regido  por  los  significados  que  le    atribuye  el 
investigador y dentro de un determinado paradigma  (Dobles y otros, 2001). 
Un principio de la investigación constructivista enuncia que no es posible 
separar  el  objeto  de  conocimiento  del  sujeto  cognoscente  (Barrantes,  2002). 
“Investigador e  investigado se interfusionan como si fuesen una única entidad, 








también  influye  en  la  visión  de  lo    observado,    e  igualmente,    lo  observado 
impacta  en  su  forma  particular  y  distinta  de  comprender  los  eventos.  El  hilo 
conductor que hace objetiva la visión es la adhesión al método de investigación. 
Otro  requisito  de  la  visión  constructivista  para  aproximarse  al 
conocimiento, es la participación activa.  La construcción de los significados de 
las  acciones  de  los  sujetos  investigados,  requiere  de  la  permanencia  en  el
36 
campo de investigación durante largos períodos y de registros detallados de los 
eventos,  por  consiguiente,    la  participación  del  investigador  es  intensa 
(Rodríguez y otros, 1996). 
El  resultado de  las  formas que  pueden  asumir  las  interacciones de  los 
actores  del  estudio,  pueden  conformar  sistemas  diversos  y  más  o  menos 
complejos, por  tanto  el mundo es cambiante,  funciona en diversos niveles de 
organización. 
En  virtud  de  este  fundamento,  se  comprende  que  los  sujetos  se 
relacionan  con  los  objetos  reales  y  existentes,  a  saber:  los  materiales  de 
aprender, juguetes, mobiliario, el mismo espacio. 
Esas  relaciones  definen  distintas  situaciones  que  se  pueden  observar, 
como niñas o niños separados de  los otros y en bancos aparte, que expresan 
vivencias mediante la expresión verbal y  no verbal como golpear la plasticina, o 
bien,    las  relaciones entre  los  sujetos  participantes,  niño­niña, maestra­niño o 
niña. En cada una de estas  formas de  relación hay  implicaciones  importantes 
para la investigación. 
Son estas implicaciones y no otras las que conforman la realidad del aula 









Como  consecuencia  del  paradigma  de  investigación  asumido  en  este 
estudio,    la  metodología  de  investigación  refleja  las  siguientes  características 
que le sirven de fundamento. 
En primer término, de acuerdo con Del Rincón y otros (1995) “El método 
requiere  atender  tanto  las  propias  construcciones  del  investigador  como  la 
construcción social de  los actores. Los diseños son flexibles y se configuran a 
medida que se obtiene la información”. 
Los  datos  provienen    de  situaciones  naturales  que  se  suscitan  en  el 
espacio  llamado aula de clases, con actores  también naturales en situaciones 
cotidianas,  no modificadas. 
El  investigador  es  la  fuente  principal  de  la  obtención  de  datos  con  la 
aclaración  de  que  son  fiables  y  que  sólo  se  refieren  a  hechos  observados  u 
oídos.       Lo cual ha  requerido adaptabilidad para  registrar bajo  circunstancias 
cambiantes y multifacéticas como son los salones de clases (Woolfolk, 2006). 
En el estudio se acude a herramientas de la investigación que permitirán 
aprehender  respuestas atípicas que de otra  forma pudieran obviarse,  tal es el 
caso de los dibujos. 
Igual  para  incorporar conocimientos que no son  factibles de expresarse 
por medio del lenguaje hablado, como las emociones en este caso, que tienen 
componentes  fisiológicos  y  gestuales  perceptibles  al  ojo  humano  (Colás  y 
Buendía, 1994).
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Otra  característica  que  fundamenta  el  trabajo  metodológico,  es  el 
proceso  de  análisis  inductivo  en  el  cual  el  conocimiento  se  construye  paso  a 
paso,  a  medida  que  se  realiza  la  investigación,  se  obtienen  los  datos    y  se 
avanza en la captación de las perspectivas y visiones de las y los participantes. 
Por  otro  lado,  el  enfoque  metodológico  tiene  en  cuenta:  respetar  la 
individualidad  de  cada  niño  y  niña,  su  ritmo  de  trabajo  y  propiciar  relaciones 
horizontales,  dialógicas  y  recíprocas  (Rodríguez  y  otros,  1996).    Estos 
fundamentos buscan respetar el clima de las relaciones maestra­niños y niñas y 
entre pares. 
Este  capítulo  ha  considerado    una  revisión  del  problema    y  se  recoge 
información relevante del estado de conocimiento del tema, el planteamiento del 
problema y subproblemas,  la  justificación de la  investigación,  los objetivos que 








El  capítulo  II  corresponde  al  marco  teórico  e    incluye:  El  Desarrollo 
Emocional    y  El  Aprendizaje  Emocional.    El    Desarrollo  Emocional    expone 
conceptos y  teorías que abarcan desde el nacimiento hasta  los cinco años de 
edad.  El  Aprendizaje  emocional  presenta  conceptos  y  desarrollos  teóricos 
relacionados  con esta práctica. 
2.1  El Desarrollo Emocional 




o  balance  del  individuo  en  sus  relaciones  consigo  mismo,  y  entre  él  y    su 
entorno,  éste último  incluye  a  otras personas, experiencias o situaciones.  Es 
un proceso  y  un logro o  meta antes que un producto terminado. 




comportamientos  y  las  cualidades  de  la  organización  de  la  conducta.  El 
desarrollo  emocional  es  un  proceso  complejo  que  precisa  la  interacción    de 
factores de las esferas individual, social y contextual. 
Papalia,  Olds  y  Duskin    (2005),  se  refieren  al  desarrollo  emocional  o 
afectivo  como    un    proceso  en  el    que  se  construye  la  identidad  (el  yo), 





adecuadamente  los  estados  emocionales  de  los  otros,  empatizar, 
organizar  las emociones y expresarlas  en forma constructiva, regular 




autorregulados ante  los estímulos del entorno; y en  el aula:    relacionarse con 
otros,  compartir actividades y  terminar las asignaciones. 
Antes  de  explicar  el  proceso  del  desarrollo  emocional    es  necesario 
profundizar en  el conocimiento de la emoción. 
2.1.1  Las emociones 
Sroufe  (2000, p.  18) define  la emoción  como una  “…reacción subjetiva a 
un  suceso  sobresaliente  caracterizado  por  cambios  de  orden  fisiológico, 
experiencial  y  patente  en  la  conducta”.    Los  estudios  consideran    emociones 
básicas:  la    alegría,    el  miedo,    el  enojo,  la  tristeza,  la  sorpresa  y  el  asco  o 








Sin  embargo,  Fernández.  Martínez  y  Palmero  (2004),  admiten  que  el 




El  término afecto en algunos  referentes bibliográficos,  se usa  de 
manera semejante a emoción, aquí  tiene el significado siguiente: “…expresión 
del  sentimiento  asociado  a  una  emoción.    El  afecto  corresponde  a    patrones 
específicos  de  expresión  facial  y  postural  cuando    se  está  en  un  estado 
emocional  específico”  (Sroufe,  2000,  p.11).    Por  tanto,  además  del  estado 
psicológico que le es propio  tiene una dimensión externa de comunicación que 








De  acuerdo  con  Martínez  y  otros,    el  contexto  sociocultural  tiene    un 
papel  importante  como  mediador  sobre  los  acontecimientos  intra  e 
interpersonales  que  preceden  a  la  emoción,  la  cual  en  la  esfera  psicológica 





Cuando  un  niño  o niña  ríe,  llora  o  se enoja    durante una actividad del 
aula, se puede decir que reacciona emocionalmente. 
Para  interpretar  la  emoción    es  necesario  considerar  niveles  de 
explicación.  Las  emociones  se  pueden  explicar  desde  sus  componentes 
fisiológico, social­afectivo y  conductual. 
Aunque  algunos  estudiosos  de  las  emociones  la  consideran  como  una 




Goleman  (1996),    en  su  libro  Inteligencia  Emocional    propone  la 
existencia de  una parte pensante y otra parte emocional del cerebro; en donde 
la  corteza  cerebral  o  neocorteza  corresponde  a  lo  pensante,  y  la  corteza  al 
centro que procesa la información, y es el menos conocido. 
El  sistema  límbico  es  conocido  como  el  cerebro  emocional;  estas 
estructuras  trabajan  juntas  para  producir  las  emociones,  los  impulsos  y  las 





del  flujo  sanguíneo  y  aumento  de  la  frecuencia  respiratoria,    que    producen 
palidez de  la cara   y    frío  (la  típica reacción quedarse helado o   sudar  frío), o 
bien enrojecimiento de la cara y aumento de temperatura (del típico rojo de ira). 
La  reacción  también puede  ir  acompañada   de  la    sensación de ahogamiento 
(Martínez y otros, 2004 y  Audersirk  y Audersirk, 2003). 
Respecto a la naturaleza social, los investigadores están de acuerdo con 






relación  madre­hijo,  a  través  de  la  conciencia  del  yo  y  los  otros,  hasta  las 




anteriores)  que  tienen    significado  específico,  y  que  involucra  aspectos 
cognitivos  y  experienciales,  y  la  historia  previa  de  vivencias  semejantes  que 
provocaron igual reacción. 






(2004),  la    relación    entre  el  desarrollo    socioemocional  y  la  cognición    se 
caracteriza por su  influencia  recíproca,   que   permite que el  niño  y  la  niña  se 
adapten a las demandas cambiantes del contexto social. 
Esta  influencia    permite    avances  sociocognitivos,    al  estimular  las 
interacciones sociales.  Otra forma  es a través de la reevaluación  que el  niño 
y  la  niña  hacen    de  sus  comportamientos  o  expectativas    o  bien,  por  las 
representaciones  emocionales  y    del  conocimiento;    ejemplo,    los  dibujos  y 
representaciones  de sus propios estados emocionales y los de otras personas. 
2.1.1.3 Función de la emoción 
Los  teóricos  están  de  acuerdo    con  que  la      función  principal  de  la 
emoción  es la adaptación.  Para Scherer  (1999) en Fernández  y otros (2004) 




relación    con  el  tema  de  estudio,    aquí  se  explican  brevemente:  la  Teoría 
Ecológica  de   Bronfenbrenner,  la  cual  examina    los  contextos  sociales en  los 












considerable;  la  maestra  y  los  pares  en  el  aula  de  clase  forman  un  mundo 




El  mesosistema  es  un  vínculo  entre  microsistemas.  Las  relaciones 
escuela­familia  a  través  de  reuniones  formales  e  informales,  las  experiencias 
como Escuela  para Padres,  el Club de Padres de Familia, y otros, son  lugares 
de encuentro para los microsistemas familia­escuela.  Los  maestros reconocen 
la  importancia  de  este  vínculo  cuando  piden  cooperación  de  la    familia  para 
llevar a cabo la labor docente. 
El exosistema    es  la  relación escuela­comunidad  cercana,  donde están 











El  cronosistema  incluye  las  condiciones  sociohistóricas  del  desarrollo. 
La  escuela y el aula de clases, igual que las familias de los  niños y  las niñas 









Confianza  frente a desconfianza:  propia del  primer  año  de  vida; su desarrollo 
necesita    de  cuidados  calidos  y  afectivos.  La  confianza  y  temor  mínimo  son 
resultados positivos de la crisis. 
Autonomía  frente  a  vergüenza  y  duda:  a  los  dos  años  los  niños  y  las  niñas 
afirman  su  independencia,  se  desplazan    y  hacen  su  voluntad;  si  se  les 
restringe    mucho  o  se  les  castiga  severamente    van    a  desarrollar  un 
sentimiento de vergüenza y duda. 
Iniciativa  frente  a  culpa:  de  los  tres  a  cinco  deberá  enfrentar  el  desafío  de 
alcanzar  un  comportamiento  activo    y  propositivo,  aumentando  su 





desarrollar  liderazgo  y    conducta  prosocial;  estas  cualidades    precisan  ser 
enseñadas y reforzadas por los padres, las madres y los maestros. 






Identidad  frente a confusión de  identidad: en  la edad adolescente    los  jóvenes 





Generatividad  frente a estancamiento: corresponde a  la  edad adulta  tardía,  el 
logro  es  trasmitir  algo  positivo  a  la  generación  siguiente.  De  lo  contrario  se 
genera sentido de estancamiento por no haber hecho algo digno. 






Para  comprender  el  desarrollo  emocional  en  la  edad  preescolar  y  los 
avances en el aprendizaje de las emociones es necesario indagar la secuencia 









aquí  se  explican,    por  separado,    el  surgimiento  de  las  emociones    y  la 
secuencia  en  la  transformación  del  bebé  en  un  ser  emocional,    para    darle 
sentido  unificado a las secuencias. 
2.1.3.1  Surgimiento de las emociones 
La    teoría    de    las  emociones  diferenciales    de  Izard  (1977)  e  Izard  y 
Malatesta  (1987),  citados  por  Villanueva  y  Clemente  (2004),  señalan  la 
existencia  de emociones básicas de naturaleza innata (interés, placer, tristeza, 
ira,  sorpresa, miedo).   Con el avance   del  desarrollo estas emociones se van 
modificando para constituir las emociones humanas conocidas.
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Miedo    y  enojo.  En  el  recién nacido  no  existe  el miedo;  este  se desarrolla  a 
partir  de  experiencias  precursoras  pocas  semanas  después  del  nacimiento  y 
continúa evolucionando en los años subsecuentes (Berazaluce y Diego, 2003). 
La raíz de las emociones negativas como el miedo y el enojo, se puede 
encontrar  en  los  eventos  causantes  de malestar,  dolor,  hambre,  estimulación 
súbita o la restricción del movimiento.  Al  mirar  una  cara  extraña  el  niño  o  la 
niña  la inspecciona, si no puede asimilarla dentro de los esquemas conocidos, 
responde con cautela, volviendo la cara; si la cara permanece, el niño vuelve a 
mirar  y  la  cautela  se  convierte  en  zozobra,  resultado  del  incremento  de  la 
tensión  prolongación,  que  busca  una  vía  de  escape  a  través del  llanto  fuerte 
(Villanueva y Clemente, 2004). 
El desarrollo de la zozobra al miedo  se produce completamente entre los 
seis  y  doce meses  de  edad  (Rodríguez,  2001).  El  enojo,    por  otro  lado,  se 




Surgimiento  de  la  sonrisa.  La  sonrisa  es  precursora  de  la  alegría,  el 
surgimiento lleva hasta las primeras horas de nacimiento.  A esta manifestación 
más temprana del bebé, se le denomina sonrisa endógena o  espontánea,   se 
asocia  con  estados  de  relajación  y  bienestar  del  organismo,    generalmente 
durante el sueño  (Sroufe, 2000). 




El placer que acompaña  la respuesta a  la estimulación se  llamará, más 
tarde, alegría (Villanueva y Clemente, 2004).  A medida que los niños se 
tornan  más  sensibles  a  los  estímulos  del  ambiente,    las  sonrisas  ya  no 
dependen tanto del estímulo, sino de su propia experiencia, es decir, en función 
de los enlaces cognitivos (Sroufe, 2000). 
A  los  dos  años  se  reporta  un  adelanto  en  el  desarrollo  de  la  sonrisa. 




La  risa  es  una  respuesta  más  compleja  que  la  sonrisa;  puede  incluir 
movimientos  de  la  cabeza  hacia  atrás  y  los  sonidos  específicos  que  la 





confiable. Si  lo mismo ocurriera en un contexto no confiable  (sin  la madre por 
ejemplo) la respuesta sería más tensión y llanto. 
La alegría como estado placentero, es una de  las emociones que mejor 
contribuye con el   desenvolvimiento social  y  al desarrollo de una personalidad 
atrayente sana (Gispert, deJodar, Campo y Comamala, 1982). 
Más  tarde,  los niños y  las niñas  también   pueden sonreír cuando cometen 
errores  o    sienten  vergüenza,  en  este  caso    vendría  a  ser  un  esfuerzo  por 
arreglar el fallo.   La idea de que una sonrisa puede ser motivada socialmente,
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conduce a  la  pregunta de  si  el  acto en sí  evolucionó  como una expresión  de 
alegría o como un acto social de amistad (Cortese, 2002). 
2.1.3.2 Secuencias en la transformación del o la bebé en un ser emocional 
El  desarrollo  emocional  y  social  avanza en  fases o movimientos desde 
las  primeras  semanasde  vida,  cuando  se  tiene  poca  conciencia  del  ambiente 
exterior  a  través del  conocimiento  inicial  de  sí  y  de  los otros,  para  establecer 
relaciones recíprocas con los cuidadores y un compañerismo activo en los años 
preescolares,  donde  se  haya  interiorizado  valores  y  alcance  del  autocontrol 
incipiente. 
Uno  de los  aspectos  más  notables del desarrollo  socioemocional es la 
transición  desde  la  dependencia,  casi  total,  de  la  o  el  recién  nacido  al 
funcionamiento autónomo posterior del niño y  de la niña. 
§  Surgimiento  de  las  emociones.        En  los  primeros  días,  la  o  el  recién 
nacido  no  se  le  considera  un  ser  emocional,  porque  no  tiene  conciencia  del 
objeto.  Rodríguez  (2001)  lo  explica  diciendo  que  el  nacimiento  biológico  y 
psicológico no coinciden;   esto hace posible que tampoco pueda experimentar 
emociones.    También el  afecto que  es  clave para  definir  la  emoción,  en esta 
fase, tiene un rol muy pobre en la guía y dirección de la conducta. 
Hacia  el  tercer  mes  de  vida,  es  cuando  se  exhiben  las  primeras 
reacciones  emocionales,  ya  que  estas  reflejan  conciencia  del  ambiente,  y  no 
sólo responden a estímulos, sino a su contenido tal y como los procesa el niño 




rol  muy  importante  en  el  desarrollo  emocional,  pues  propicia  cambios  en  la 




la  conducta;  los  sentimientos  sirven  para evaluar  respuestas propias  y  son  la 
base del apego. 
A  los  dos  años  de  edad  los  niños  y  las  niñas  son  capaces  de  tener 
estados  de  ánimo  y  se  comportan  dentro  de  una  etapa  prevaleciente,    por 
ejemplo: se muestra el enojo cuando  la madre se aleja, se  juega un  rato y se 











y  control  de  los  impulsos  a  través  de  los  límites  externos,  claros,  firmes  y 
razonables  de  las  y  los  cuidadores,  es  la  llamada  autorregulación guiada.    El 
niño  y  la niña aún no son capaces de controlar sus  impulsos,  pero  lo  pueden 
hacer con ayuda de la o el adulto.
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Es importante en este punto considerar  la  importancia del apego en  los 
comportamientos emocionales del individuo en fases posteriores del desarrollo 
humano. 
§  Apego   y su  importancia.  De acuerdo con Papalia  y otros (2005), el 
apego se asocia con la seguridad y confianza  que alcanzan el niño y la niña en 
su  relación  con sus primeros  cuidadores,    generalmente  la madre.      Significa 




Quienes  han  desarrollado  apego  desorganizado,  tienden  a  tener 
problemas  de  conducta  en  el  aula  preescolar  y  demás  niveles  escolares, 
experimentan más emociones negativas y les cuesta hacer amigos (Rodríguez, 
2001).  Las niñas y los niños con apego seguro  en la edad preescolar, son más 
curiosos, competitivos,   se sienten con más  confianza de participar,  expresan 
más  alegría  e  interaccionan  mejor  con  los  padres  y  las  madres  y  maestros 
(Papalia y otros, 2005). 
§  Surgimiento del yo.  El camino hacia  la autorregulación de la conducta 
comprende una serie de fases graduadas en complejidad ascendente.  Durante 
la fase del surgimiento del yo,   el desarrollo de la cognición, la conducta social 
y  la  maduración,  están  al  servicio  del  avance  en  nuevas  capacidades  de 
respuesta y éstas, a su vez, influyen en mayor grado al desarrollo del sistema 
nervioso central (Sroufe, 2000). 
Los  niños  y  las  niñas  interpretan  los  avances  como  resultado  de  su 
acción  en  el  entorno:  “yo  lloro  y  hago  que mamá  venga”.  Por  el  contrario,  la
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privación del  amor es vista como una amenaza    para   el  yo    y   causante    de 
ansiedad.     El   avance  también permite que el  fundamento de  la  ansiedad se 
traslade de la separación literal, hacia el miedo o pérdida del amor, que es una 
separación psicológica (Sroufe, 2000). 
Otro  aspecto  importante    es  la    toma  de    conciencia    de    sí  como ser 
distinto,  que se  refleja, más  tarde,  en el desarrollo  del  lenguaje  con el  uso de 







resultarle  también  más  intensas    que  a  los  adultos,    quienes  tienen  más 
desarrollado su aparato psíquico (Sroufe, 2000). 
2.1.4.1  Miedo 
El  miedo  es  un  mecanismo  de  autoprotección,  está  asociado  con  el 
sentimiento  de  un  posible  daño  o  peligro  que  procede  del  entorno.    Otros 
miedos  son  inconscientemente  transmitidos  por  los  padres  y  las  madres 
(Papalia y otros, 2005), por ejemplo se podría tener miedo  a los dentistas,  sin 
haber pasado por la experiencia de una cita odontológica. 
La  naturaleza  del  daño  o  peligro  que  se  percibe  puede  ser  física  o 
psicológica:  física  cuando  se  tiene  miedo  al  dolor  de  una  inyección,  o  a  los 
golpes;  y    psicológica,    frente a  la  amenaza  de  un padre  castigador,  o  en el
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aula  al  tono de  voz de  la maestra  cuando  regaña.    Un gesto  o mirada,  o    la 
amenaza  de  pérdida  del  amor    o  la  amistad  de  alguien  significativo,  también 
pueden activar el miedo (Mussen, Conger y Kagan, 1978). 
A    los  cinco  años  el  comportamiento  emocional  presenta  algunas 






El  miedo  puede  ser  una  forma  de  defensa  natural.    En  niñas  y  niños 
pequeños,  debe verse como señal de alarma para entender   qué puede estar 
afectándolo;  sin  embargo,  a  largo  plazo  puede  obstaculizar    su  desarrollo 
emocional. 
Por  otro  lado,  esta  emoción  puede  facilitar  el  aprendizaje  de  nuevas 
respuestas que  lo  apartan del peligro, como el  temor de  ir  solos a sus casas. 
Otra  función  del  miedo  es  la  activación  de  los  esfuerzos  de  afrontamiento  y 
facilitar el aprendizaje de respuestas protectoras (Cortese, 2002). 
El  miedo  produce  una  sensación  de  tensión  nerviosa  que  permite 
protegerse o evitar el dolor mediante respuestas típicas como el alejamiento de 







Los psicólogos distinguen dos  tipos de miedo,  los   miedos evolutivos o 
propios  de  cada  edad  y  los  miedos  patológicos.      Los  primeros,  llamados 




desaparecer  para  dar  lugar  a  otros,  con  diferencias  de  acuerdo  a  las 
características de personalidad del niño,  el  desarrollo  intelectual    y  las pautas 
de actuación de los padres y las madres  (Berazaluce y Diego,  2003). 
Las  criaturas  de  pocos  meses    reaccionan      con  temor  ante  un  ruido 




Algunos    miedos  de  los  niños  están  asociados  a  experiencias  con 
animales que les han hecho daño o asustado y, por tanto, interpretan  que son 
peligrosos como  los perros,  los caballos o  los gatos,   entre otros.   Cuando no 
tienen  la oportunidad de trascender estas experiencias,  la vida cotidiana se les 





tiempo verbalizado,  sobre  todo  cuando el  ambiente  es  represivo o  autoritario. 
Sin  embargo,  es  importante  que  puedan  manifestar  y  comunicar  los 
sentimientos asociados con el estrés  que experimentan, y  que sientan que son 
aceptados  con  sus  emociones,  de  esta  forma    no  recurrirán  a  reprimirlas 
(Trianes, 1999). 
Las  señales  no  verbales    pueden  ser  una  vía  para  reconocer    cuando 
tienen   miedo,  por  ejemplo:  palidez,  temblor,  frotación o  sudor  de  las manos, 
encogimiento  del  cuerpo.    El  miedo  puede  expresarse  en  forma  de  estrés  o 
constituirse en angustia, una emoción más negativa y aversiva. 
Trianes  (1999)  señala  que  en  la  infancia,  a  pesar  de  no  haber 
desarrollado  habilidades  cognitivas,  se  reacciona  a  situaciones  y 






preescolares pasan períodos  largos  fuera del  hogar,   el estrés se apodera de 
ellos  y  ellas  cuando  las  rutinas  producen  cansancio    y  agotamiento  de  las 
reservas emocionales. Señales que deberán ser atendidas por  los maestros y 
las maestras. 
El  miedo  en  cambio,  en  forma  de  angustia  se  caracteriza  por  la 
persistencia de la sensación; la cual puede producir tal sentimiento que impide
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trabajar  con  concentración  y  participar  en  la  alegría  de  un  juego  o  canto.  Se 
presenta bajo tono muscular, el rostro se descompone y es actúa con lentitud. 
Los  dos  activadores  principales  de  la  angustia  son  la  separación  y  el 





necesaria para aliviar  las circunstancias que  la han provocado.   Dicho de otra 
manera,  la  angustia  motiva  a  descargar  la  energía  en  forma  brusca  e 
inaceptable,   como  tirar  los  lápices de colores y negarse a colorear.  Jewett y 
Peterson  (2003)  señalan al  respecto,  que esto  se debe a que  las  y  los  niños 
preescolares tienden a rendirse más fácilmente a las presiones. 
De  igual  manera,  el  estrés  producido  por  las  frustraciones,  puede 
provocar llanto  porque se  tiene menor capacidad para pensar integralmente en 
la totalidad de los eventos  (Papalia y otros, 2005). 
La  conducta  hiperactiva  en  el  aula,  y  los  movimientos  repetidos  como 
golpear,  suelen  ser  formas  de  canalizar  la  angustia.  Si  los  niños  y  las  niñas, 




y    lo  que  se  considera  propio;  es  activado  por  la  frustración  que  produce  la 
interrupción  de  la  conducta  dirigida  hacia  una  meta.    Tal  es  el  caso  de  las
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rabia   puede   ser precipitada   de  diversas  maneras,     pero   su  antecedente 
principal es la frustración en la obtención de una meta o un deseo. 
También es una emoción potencialmente peligrosa, ya que su propósito 
funcional  es  destruir  las  barreras  en  el  ambiente  (Plutchik,  1980,  citado  por 
Cortese,    2002).    Ejemplo  la  destrucción  y  daños  innecesarios  como  cuando 
empujan  a  otro  niño,  muerden  al  compañero  de  puesto,  dañan  el  trabajo  de 
otros o bien  le dan patadas a una puerta cerrada. 
En  otras  ocasiones,  sin  embargo,  se  puede  decir  que  el  enojo  resulta 
altamente  productivo  como  cuando  incrementa  los  intentos  de  recuperar  el 
control  perdido  sobre  el  ambiente,  que  al  final  se  recupera,  como cuando  los 
niños y niñas trabajan con ahínco después de haber dañado un trabajo anterior 
(Palmero y Fernández, 2004). 
De  igual  modo,  el  enojo  moviliza  la  energía  hacia  la  autodefensa, 




encontrar  una  manera  de  reducir  la  alta  densidad  de  su  descarga  neuronal, 
ejemplo:  por  cansancio;  por  esto muchas veces se duermen después  de  una 
rabieta;  así mismo podría  canalizarse    hacia  una actividad exigente,  ejemplo: 
enviarlo a los trapecios por un rato o a hacer ejercicio vigoroso como correr. 
2.1.4.2.2 Componentes del enojo 
Palmero  y  Fernández  (2004,  p.  356­357)      señalan    tres    términos 
relacionados con la emoción de enojo: la hostilidad,  que es el aspecto cognitivo 
que  comprende    odio,  rencor  y  resentimiento,  se  caracteriza  por  los  juicios 
negativos de  los  individuos y el entorno;  la  ira, es el componente emocional y 
varía en cuanto a su    intensidad, yendo desde una  irritación hasta  la  furia; en 
último  término,   la agresión,  que es el componente conductual manifiesto, que 
implica ataque, destrucción o daño. 
Lewis  y  Michalson  (1983)  citados  por  Marion  (1998,  p.  1)  postulan  la 
existencia de tres componentes del enojo: el estado emotivo,   la expresión del 
enojo  y  la  comprensión  del  enojo.      Este  modelo  se  adapta  mejor  a  la 
explicación de la emoción  en escolares. 
a.  El  estado  emotivo  del  enojo  o  la  emoción  misma.  Se  define  como  el 
estado  afectivo  o  de  estímulo,  o  la  sensación  experimentada  cuando  se  ve 
obstaculizada una meta. 
En  las niñas y  los niños pequeños algunas provocaciones con  las que se 
enfrentan diariamente en el salón de clase, pueden provocar enojo, tales como: 





no  quiere,  por  ejemplo,  terminar  un  trabajo  demasiado  largo  cuando  está 
cansado. 







Los  niños  y  las  niñas  que  son  testigos  o  crecen  en  contornos  violentos 
están  expuestos  a  la  posibilidad  de  un  desarrollo  emocional  patológico 
(Wallach, 1997).  Los comportamientos provocadores de conflictos, o agresivos 
que    golpean,  amenazan    u  hostigan,    son  ejemplo  de  la  forma  en  que  los 
contextos sociales  se constituyen en  modelos patológicos de conducta. 
c.       La comprensión del enojo.  Debido a  la  capacidad limitada de regular  la 
expresión  del  enojo  y  reflexionar  sobre  él,    los  niños  y  las  niñas  necesitan 
orientación  de  las  y  los  maestros  en  cuanto  a  la  comprensión  y  manejo  del 
sentimiento del enojo. 
2.1.4.3 Tristeza 
La  tristeza  es  una emoción  que  se asocia  con  la  pérdida  o  el  fracaso, 
actual  o  posible  de  una  meta  valiosa,  entendida  esta  como  un  objeto  o  una 
persona. La pérdida puede ser temporal o permanente, reversible o irreversible.
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La  tristeza  no  tienen  ubicación  en  el  tiempo,  se  puede  estar  triste  por 






La manifestación  de  tristeza  es  para  lograr  transmitir  información  a  los 
demás  acerca  de  la  pérdida  y  en  consecuencia,  los  otros  se  aproximan  a  la 
persona triste y le dan apoyo; porque  la expresión de tristeza desencadena una 
reacción social. 
Señala  Catret    (2001)    que  la  tristeza  puede  ser  la  emoción  que más 
enferma y daña el desarrollo afectivo de la niñez.   Cuando no pueden integrar 
experiencias  buenas,  o  cuando  no    registran  sentimientos  de  afecto,  ni  han 
tenido la experiencia de intimidad en el vínculo afectivo con los progenitores, las 
emociones se descontrolan  y  no  corresponden a  la  realidad, se precipitan  los 
sentimientos de tristeza que pueden tomar la forma de envidia, ansiedad, acidia 
o abulia. 
En  la  actualidad,    muchos  niños  y  niñas  sufren  soledad;  esta  emoción 
asociada con  la  tristeza,   es un mal  creciente en  las ciudades y se  le conoce 
como  los  “niños  y  niñas  con  llave”,  porque  los  padres  trabajan,  o  porque 
carecen de hermanos o familiares que los cuiden. 
De acuerdo con Catret  (2001) hay otra  forma de  llegar a  la soledad:  el 
individualismo de  los sistemas actuales de vida y el  tiempo de ocio  frente a  la
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televisión,  que    impiden    el  desarrollo  de  habilidades  para  hacer  amigos  y  el 
gusto de estar con otros. 
La soledad  es  una  realidad  que  conlleva  inmadurez  en  la  personalidad 
con  serias  consecuencias  entre  otras:  no  saber  convivir  con  más  personas, 
compartir, ceder, comprender o perdonar.   Esas carencias  imposibilitan formar 
una  personalidad  que  lleve  al  éxito  en  la  formación  de  una  familia  y  el 
desempeño profesional  (Catret, 2001). 
2.1.4.4  Alegría 
La  alegría  se  asocia  con  el    bienestar  subjetivo.      Seligman    (2003), 
citado  por  Morris  y  Maisto    (2005),  afirma  que  se  pueden  experimentar  más 
emociones  positivas  que  negativas,  y  tener  sentimientos  de  satisfacción  de 
forma más general en la vida. 
La alegría  se asocia  con  las metas,    por  esta  razón en  las  y  los  niños 
preescolares es  importante graduar  las tareas y actividades programadas para 
la    jornada,    a  fin  de    lograr  esos  espacios  de  esfuerzo­relajación  que 
constituyen parte del bienestar (Fernández, Palmero y Breva, 2004). 
Este  sentimiento  está  entre  las  llamadas  emociones  positivas  y  se 
caracteriza  por  corresponderse  con  respuesta  multidimensional  y 
connotaciones  adaptativas,  que  suelen  ser  breves,    pero muy  intensas.      La 




















Un  tercer  tipo  de  activación  de  la  alegría  se  deriva  de  aquellos 
acontecimientos que confirman el concepto de autovalía de la persona.  Si a un 
niño  o  niña  se  invita  a  participar  en  el  juego,  se  le    hacen  cumplidos,  recibe 
reconocimiento  por  un  trabajo  bien  hecho  o  por  su  ayuda  solidaria  a  un 
compañero, entonces se activa. 
El significado funcional de la alegría es doble, es una sensación positiva 
derivada  de  una  sensación  de  satisfacción  y  triunfo,  al  ser  intrínsecamente
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positiva, hace que la vida resulte agradable, esto contrarresta las experiencias 
vitales  inevitables  de  frustración,  decepción  y  afecto  negativo  en  general 
(Cortese, 2002). 




En  la vida cotidiana  la  felicidad y el optimismo suelen    ir acompañados. 
El  optimismo    tiene  un  componente  cognitivo  que  lo  caracteriza,    el  llamado 
estilo explicativo de la realidad. 
De  acuerdo  con  Kordich    (2000),    aún  en  edades  muy  tempranas  se 
empieza a elaborar   un propio estilo explicativo de  la realidad,   que no es más 
que una visión del mundo desde la perspectiva optimista o pesimista, depende 
de los modelos que han ofrecido los padres y las madres o las y los cuidadores. 
Shapiro  (2001)  recomienda  que  los  progenitores  y  cuidadores 
utilicen un estilo optimista para llamar  la atención, enfatizando en que los niños 
y  las niñas    que    desarrollan  buen humor,  pueden  lograr mejores habilidades 
sociales  y  tener  más  éxito  en  las  interacciones    a  lo  largo    de  su  niñez. 
2.1.5  Características del  desarrollo en el niño de preescolar 
En  la  edad  preescolar,  la  tarea  del  desarrollo  comprende    interiorizar 




Cuando  los  niños  y  las  niñas  empiezan  a  utilizar  mecanismos  de 
defensa,  (sin  excesos)  manejan mejor  la  frustración,  también  pueden  lograrlo 
mediante  la  expresión  emocional.    El  balance  logrado  significa  gozar  y  ser 
espontáneos (participación social),  responder a la fatiga, o a situaciones donde 
se frustren sus intentos (Sroufe, 2000). 
De esta  forma, gradualmente  los niños  y  las niñas de edad preescolar, 
irán  evolucionando  de  una  dependencia  emocional  a  una  dependencia 
instrumental es  decir,  apoyados en  las  tareas de autocontrol  que superan sus 
capacidades y de ésta a la independencia emocional que significa la capacidad 
de  actuar  en  el  entorno  sin  la  atención  y  guía  constantes  de  la  o  el  adulto. 
Ahora la interacción con los pares y no los adultos serán su centro de atención. 
Signos de dependencia emocional en esta edad son  las conductas que 
buscan  captar  la  atención  y  el  contacto  del  maestro  a  través  del  elogio  o  el 
regaño (Sroufe, 2000).    La independencia emocional a diferencia de lo anterior 
incluye  buscar  refugio  en  el  adulto  cuando  se  está  enfermo,  cuando  los 
lastiman,  están  decepcionados  y  también,  para  compartir  descubrimientos  y 
experiencias gratas. 
2.1.6  Diferencias  individuales  en  el  desarrollo  emocional  de  los  niños 
preescolares 
En  el  nivel  preescolar  pueden  señalarse  diferencias  en  las  cualidades 





sentimiento  de  poder,  orgullo,  suficiencia,  a  medida  que  se  asume 
responsabilidad y función en el mundo de los otros (Sroufe, 2000). 
Otro  especto  es  el  desarrollo  rápido    del  autocontrol.    Los  niños  y  las 
niñas  adoptan  formas  que  revelan  la  capacidad  perfeccionada  para  dirigir  y 
censurar su propia conducta,  e  inhibir acciones.    Las emociones negativas se 
deben  no  tanto  al  miedo  al  castigo,  sino  a  que  su  autoestima  se  pueda  ver 
socavada (Papalia, 2005). 
La  capacidad  de  permanecer  organizado  ante  la  frustración,  es  otra 
característica del desarrollo emocional en esta edad, pues se  pueden encauzar 
actividades  creativas  (jugar  con  legos  o  cubos  por  tiempo  considerable), 
mostrar  auto­control,  interiorizar  normas  de  comportamiento,  y  seguir 
instrucciones (Sroufe, 2000). 
Según Rodríguez  (2001) la niñez  preescolar está volcada a la conquista 




Existen  variaciones  en  el  desarrollo  emocional  atribuibles  al  cuidado 
sensible,  interesado  y  accesible  de  los  padres,  madres  y  cuidadores.    La 
inseguridad  es  uno  de  estas  diferencias  y  en  la  escuela  pueden  causar  el 
rechazo del adulto  por su conducta dependiente  (Papalia y otros 2005). 
Los  niños  y  las  niñas  preescolares  pueden  actuar  de  acuerdo  con  las 
pautas del apego ansioso  y    tratar situaciones como amenazadoras y   buscar 
señales  en  la  maestra,  su  contacto  continuo  llamando  la  atención,  o  bien 
recurrir  a  ambas  estrategias,  que  son    formas  de  lenguaje    aprendidas  cuyo
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significado  es      búsqueda  de  caricias,    lo  que  el  niño  o  la  niña  consigue  es 
regaño, caricias malas. De acuerdo con  Kertez, del Casale y Kerman  (1977), 
para  esos niños  caricias malas  son mejores que ninguna. 
Quienes  muestran  miedos  excesivos  pueden    sentir  angustia  y 
paralizarse    aún  ante  actividades  sencillas.      Ejemplo  es  la    ansiedad  de 
separación  en  los  primeros  días  de  clases,  que  se  traduce en enojo,  llanto o 
berrinche.   Esta  respuesta emocional   se debe a que no saben   expresar sus 










dispondrá de menos  recursos para hacer peticiones para que  le atiendan  sus 
necesidades,  y  tendrán dudas generalizadas  respecto  a  la  accesibilidad  de  la 
maestra e incluso, pueden ver intenciones malévolas hacia ellos de parte de los 
compañeros (Rodríguez, 2001). 
Las  niñas  y  los  niños    indefensos  no  se  oponen  al  abuso  de  las  y  los 
compañeros,    se  aíslan  o  se  mantienen  aislados  sin  pedir  ser  sacados  del 
castigo,     son  erráticos  y pasivos,  tienden a mostrarse desvalidos  frente a  la 
tarea.  Generalmente  vienen  de    padres  negligentes,    amenazadores  o 
castigadores (Seligman, 1975).
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Los  problemas  que  aquejan  a  la  niñez  indefensa,  obstaculizan  el 





significativamente  las  interacciones  de  los  niños,  esto  provoca  un  rápido 
desarrollo  que  tiene  significado  especial  en  la  expresión    y    en  la  regulación 
emocional. 
Los  avances  en  el  desarrollo  emocional  esperados  para  el  nivel  de 






También    el  incremento  de  la  autorregulación  comprende  la  habilidad 
para utilizar   el  lenguaje a  fin de comunicar sentimientos e  inhibir  la expresión 
de  emociones  negativas,  haber  interiorizado  normas  y  orientar  su  conducta 
acorde  con  ellas,  inhibición  de  los  impulsos  para  evitar  que  los  agobie  la 
estimulación (Sroufe, 2000). 
De  forma  particular,  el  desarrollo  emocional    de  esta  etapa,  se 





ser  evidente,  junto con  la  capacidad de postergar  y  obedecer  en ausencia de 
las  y  los  cuidadores  y maestros. Significa    también,  que    ya no necesitan    la 
autorregulación  guiada de los años anteriores, ahora han  logrado asimilar  que 
es necesario  seguir  rutinas e  instrucciones, hacer  las  cosas en cierta  forma y 
trabajar    organizados,  lo  cual  les  ayuda a  evitar  pérdidas de    tiempo,    si  son 
encaminados en la  resolución de tareas  que van aumentando en complejidad 
(Maschwitz, 2005). 
El    avance  en  el  desarrollo  emocional  significa  pensar  bien,  lo  que  se 
evidencia  con el orden y la organización del trabajo y  la higiene mental (Vila y 
Jenichen,  2003).    También,  cuando  logran  pensar  en  secuencia,  son 
espontáneos,    alcanzan  metas  e    incrementan  sus  habilidades  sociales  para 
estar en grupo  sin mayores  conflictos y cooperando entre sí.    Las emociones 









La  comprensión  de  las    emociones  comprende    los  conocimientos, 
creencias  y  expectativas    sobre  los  estados  emocionales  suyos    y  de  otros. 
Harris  especifica  cuatro niveles  de desarrollo. 
Primer Nivel: Causa de la emoción. En este nivel  de  comprensión, la expresión 
facial     y   el    tono de voz  son  los  referentes que sirven al niño y  la niña para 
comprender    las  emociones  que  experimentan    las  personas    de  su  entorno 
social, es   característico de  los primeros años; ya desde  las seis semanas  los 
niños  acomodan  su  comportamiento  emocional  guiándose    por  la  cara  de  la 
cuidadora (Harrris, 2004 y Soufe, 2000). 
Segundo  Nivel:  Emoción    y  creencia.  Los  niños  y  las  niñas    preescolares 
comprenden  los  estados  emocionales  de  los otros  fundamentándose  en  un 
tipo particular de comprensión  imaginativa. La  imaginación  (y  la simulación)  le 
permiten escapar  de su realidad  y admitir otras verdades posibles y  las ideas 
que los otros conciben. 









de ellas por medio de explicaciones  fluidas,   para predecir  la conducta  y    las
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emociones  de  otros  tomando  en  cuenta  las  relaciones    entre  conceptos, 
creencias y los deseos por separado (Harris, 2004). 
Cuarto  Nivel:  Orgullo  vergüenza    y  culpa.    Entre  los    cuatro  y  diez  años,  se 
comienza  a  comprender  las  condiciones    en  las que se experimenta    orgullo, 
vergüenza y culpa,   ya   para entonces, se produce  un cambio esencial en su 





familiar,   y se desarrolla a  lo  largo del proceso de socialización  primaria.    Se 
espera que  las experiencias  familiares y  los  lazos afectivos    que      los  padres 
tienden alrededor del infante, ayuden a desarrollar  gradualmente competencias 
para la relación con otros con los cuales  viven y crecen (Papalia y otros, 2005). 
El  primer  contexto  fuera  del  hogar  es  la  escuela,  y  se  convierte    en 




experiencias,  para  lograr  el  aprendizaje  de  respuestas  referentes  al 
comportamiento social y emocional en el aula  (Ayala, 1999). 
Algunas  de  las  oportunidades  que  la  escuela  brinda  al  aprendizaje  y 
desarrollo  emocional,    son  acciones  psicoeducativas  planificadas  que  se 
incorporan  en  la  guía  curricular,  mientras  que  otras  experiencias  del  aula
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constituyen   parte de vida escolar misma.   Ambas son  importantes   incentivos 
para  comunicarse  y aprender  normas para convivir con otros mientras  se van 
asimilando valores sociales. 
En  este  estudio  se  consideran  las    acciones para el  intercambio  social 
maestra­niños  y  niñas,  las  experiencias  psicoeducativas  para  favorecer 
aprendizaje  y  desarrollo  emocional,    el    aula  de  clases  como  elemento 
integrador  de  un  clima  propio  al  aprendizaje  emocional,  la  experiencia 
emocional propia  a través de sus explicaciones, el  dibujo  y el juego. 
2.2.1 El rol de la maestra  de preescolar 
El     lugar     que  la sociedad  otorga al  rol de  las y  los maestros  guarda 
relación  con  la  esperanza  de  su  aporte.    La  vía    para    construir  sociedades 
cultas con calidad de vida e individuos con bienestar emocional y social a través 
del  desarrollo  de  las  capacidades  cognitivas,  afectivas,  sociales  y  volitivas, 













sentimiento  distinto  al  amor  de  los  padres  y  las  madres.    Esto  hace  que  el 
afecto  pedagógico del  educador  se  convierta  en  la  condición previa  para  que 
exista la relación pedagógica. 
Los  niños  y  las  niñas,  adquieren  ciertas  nociones    por  la  vía  del  amor 
hacia la o el maestro o por la angustia de perder su amor aceptando entonces, 
sus  exigencias  e    inhibiendo  muchas  veces  su  deseo.      Pero,  no  se  puede 
utilizar  esta realidad  para cohibir  o presionar (Buratti y Busquet, 2002). 
La  pedagogía  está  condicionada  también,  a  la  esperanza  que  se 







Van  Mannen  (1998)  afirma  que,  la  relación  pedagógica  es  una  parte 











· Calidez  y  respeto:  comprende  la  cordialidad  en  el  trato,    mantiene 
discreción  con los niños y niñas y  con los padres y madres. 
· Aceptación  incondicional:  quiere  a  los  niños  porque  reconoce  la 
necesidad de afecto, cercanía y aceptación. 




· Buen  modelo:  tomar  en  cuenta  que  los  niños  le  copian  en  sus 
comportamientos y valores. 
· Conocimientos básicos de los contenidos: para saber cómo  desarrollar 
su  programa  de  acuerdo  con  el  ritmo  de  aprendizaje,  escoge  aprender 
continuamente  para  mejorar  su  práctica  educativa.    Estos  conocimientos  se 
pueden  integrar    con  el  manejo  del  currículo  correspondiente  al  nivel,      el 
conocimiento  de  la  psicología,    habilidad  para  planificar    las  actividades    a 
través de uso de materiales adecuados. 
Catret    (2001)    suma a estas  características,    la  empatía.   Una maestra 
puede  ser  sensible  al  llanto  de  un  o  una  infante,  a  un  rostro  que  demuestra 









soporte  y  vías  alternas  de  expresión,  antes  que  rechazar  las  emociones  y 
hacer menos comprensible al  niño   o  la niña su propias  reacciones    (Trianes, 
1999). 
Sin  embargo,  en  la  actualidad hace  falta  un  reconocimiento  social más 
firme y real del que se  manifiesta al ejercicio de esta profesión, lo que provoca 
rupturas que se vivencian  como malestar docente.   Esto  será posible a partir 




aula de clases para  lograr el aprendizaje emocional;  las y  los maestros deben 
crear  esas condiciones  favorables  y  para ello,  así  eligen  distintos estilos  para 
dirigir  y  liderar  las  acciones  y  experiencias  psicoeducativas  que  planifican  y 
llevan a cabo. 
Un  aula  donde  el  clima  es  de  seguridad  y  confianza,  produce 
sentimientos  de  cuidado  y  protección,  es  esa  en  la  cual  las  y  los  maestros 








mantener  el  orden  por  la  obediencia.    Los  maestros  autoritarios  establecen 
límites  y controles firmes sobre los alumnos y tienden a tener poco intercambio 
verbal  con  ellos.    Los  estudiantes    de  aulas  con  control  autoritario  son 
aprendices  pasivos,  ansiosos  ante  la  comparación  social    y  tienen  menos 
habilidades de  comunicación (Santrock, 2007). 
El  estilo  autoritario  tiende  a  usar  la  afirmación  del  poder,    una  forma 
arraigada  en  la  cultura  que  se  reproduce en  las  situaciones  conflictivas  en el 
aula observada y tiene por objeto desalentar la conducta indeseable por medio 








Trianes  (1999)  dice  al  respecto,  que  las  restricciones  autoritarias 




El  estilo  permisivo brinda poco  apoyo para el  desarrollo  de habilidades 
sociales  y  emocionales.  Educadores  permisivos  brindan  autonomía  pero  con 
poca  o  ninguna    estructura  para  que  sus  estudiantes  alcancen  un  verdadero 
autocontrol  conductual.    Si  se  imponen  exigencias  mayores  que  las
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expectativas de realización y se acompañan con manejo inconsistente, esto es 
con  poca  o  ninguna  atención  del  avance,    pueden  provocarse  reacciones  de 
desasosiego que se traducen  en dependencia o búsqueda excesiva de apoyo, 
por esta razón algunos  niños y niñas lloran, sudan, evitan (Trianes, 1999). 
El  estilo  “con  autoridad”    alienta  el  desarrollo  de  la  autorregulación  y 
autonomía  en  la  conducta  emocional  y  proporciona    supervisión  efectiva.  El 








2001);  este  espacio  es  vital  porque  allí  discurre  una  parte  considerable  del 
tiempo en que los niños pasan en la escuela. 
El espacio  físico y su organización,    la  disposición del mobiliario  y    los 
materiales  de  instrucción también son componentes importantes para propiciar 
el medio  adecuado,  o  no.   Estos  aspectos  influyen  en  la  construcción  de  los 
aprendizajes y en los intercambios entre el elemento humano. 








independencia,    con  la  o  el  adulto  en  un  papel  indirecto  de  prevención 
únicamente  para  cuando    los  eventos  pudieran  salirse  de  control  (Martínez, 
1994). 
Además  del  aspecto  didáctico  de  la  organización  del  espacio,  está  el 
clima o ambiente  de  la  clase,  que  tiene que  ver  con  las  interrelaciones entre 
estudiantes  y  docentes,    y  es  un  aspecto  esencial  en  el  desarrollo 
socioemocional de preescolares (Polanco, 2002). 
2.2.4. Aprendizaje de competencias sociales y emocionales en el aula 




las  relaciones  interpersonales,    principalmente    las    tempranas  con  los 
progenitores y en  los    intercambios  cruciales con  los  iguales (Lindsey, Halll  y 
Manosewitz, 1978) 
Con el advenimiento de las teorías de la mente e inteligencia emocional, 
para  mencionar  algunas,  se  ha  propuesto  que  las  emociones  se  pueden 
enseñar  (Goleman, 1996, Shapiro, 1997 y  Catret, 2000). 
El  concepto  de  aprendizaje  emocional    deriva  de    la  obra  Inteligencia 
Emocional    de  Daniel  Goleman;  consiste    en  la  capacidad  de  expresar  los
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propios  sentimientos  de  forma  adecuada  y  eficaz,  para  posibilitar  la 
consecución de un objetivo o meta común. 
Comprende    la  competencia  emocional  personal  y  la  competencia 




conducta  que  posibilitan  que  el  niño…  mantenga  relaciones  positivas 
consigo  mismo  y  con  los  otros    y  que  afronte  de  modo  efectivo  y 
adaptativo las demandas de su entorno social”. 
La  competencia  emocional  personal    incluye    desarrollar  conciencia de 
las    fortalezas  y  debilidades  propias,  además  la  autorregulación  conductual, 
control  de  los  impulsos,  sinceridad  e  integridad,  así  como  flexibilidad  para 
realizar  cambios  y  sentirse  motivados    hacia  la  consecución  de    las  metas 
propuestas (Guerrero, 2000). 
En  el  caso  de  los  maestros  y  las  maestras,  el  aprendizaje  de  la 
competencia  emocional­social  consiste  en  el  entrenamiento  de  habilidades 
sociales y el uso de estrategias a fin de mejorar  las capacidades emocionales 
de  los niños y  las niñas para mantener  relaciones positivas consigo y  con  las 
otras personas,    y  de  responder  a  las  cada  vez más  exigentes  presiones del 
ambiente donde viven (Guerrero, 2000). 
En  los  niños  y  las  niñas,    las  habilidades  sociales    se  refieren  a  la 
participación  de    las  y  los  individuos  como  parte  de  un  grupo,    en  contextos 
próximos y   en ámbitos no cercanos a  su  cotidianidad;  dentro   estas,  las  que
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pueden  enseñarse  en  el  aula  son:  la  empatía,  asertividad,  autoestima, 
comunicación  y desarrollo moral (Castro, 2005); y   comprenden el manejo de 
las relaciones  y la comprensión de las emociones ajenas. 
De  acuerdo  con  Castro  (2005),  el  desarrollo  de  competencias  integra 
capacidades  que se estructuran de forma compleja,  pero pueden simplificarse 
en intelectuales, prácticas  y sociales. 
Vila  y  Jenichen  (2003)  afirman,  respecto  al  aprendizaje  emocional  de 
competencias  y  habilidades,  que  no  hay  una  manera  universal  e  ideal  de 
enseñar  y  de  aprender,  existen  personas  que  enseñan  y  estimulan,  y 
estudiantes con repertorios de habilidades y capacidades por desarrollar. 

















Los niños  y  las niñas pueden aprender  también al  observar  un modelo 
simbólico  como  los  personajes  de  las  tiras  cómicas,  los  cuentos  y  los 
programas de televisión. 






la  fuente principal  de  temor  y  quienes enseñan a  los  niños  y  las niñas  cómo 




modelos  de  comportamiento  que,  por  sus  características,    se  constituyan  en 
educación para potenciar desarrollo. 
2.2.4.2 Aprendizaje verbal 
También  se  aprenden  normas,  valores  y  comportamientos  a  través  de 
instrucciones verbales, esto es, siguiendo la descripción de un comportamiento
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sin  necesidad  del  modelo  de  otra  persona,    el  aprendizaje  verbal  facilita  el 
aprendizaje de comportamientos sociales (Castro, 2005). 
En  la  familia  la  instrucción  verbal  es  de  tipo  informal,  pero  en  el  aula 
suele ser sistemática y directa. 
La  memoria  ofrece  la  posibilidad  de  recordar  aspectos  de  las 
interacciones que producen un malestar; la falta de desarrollo de la memoria en 
preescolares,  implica que  las  y  los maestros  tengan que  recordarles a ciertos 
niños y niñas más de una vez,    las maneras menos agresivas de expresar el 
enojo. 
El desarrollo  del  lenguaje permite    hablar de  las emociones y   ayuda a 







Los  temores    frecuentes  pueden  ser  tratados  en  el  aula  promoviendo 
situaciones  en  las  que  asuman  gradualmente  responsabilidades  y  tomen  sus 
propias  decisiones,  luego  se    refuerzan      los  avances      en  la  emisión  de  las 
respuestas esperadas.  Esto es válido también para el hogar (Catret, 2001). 
Pero  el  miedo  es  igual  de  importante  para  la  autoprotección,    los 
programas  de  prevención  del  abuso  o  secuestro  entrenan  para  aprender  a
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tener precauciones de las y los extraños; mediante el reforzamiento se aprende 
a  evitar  una  conversación,    recibir  dulces  o  golosinas,  o  hacer  favores  a 
personas desconocidas (Mussen y otros, 1979). 
Los miedos  no se vencen de forma automática, requieren de paciencia, 
comprensión,  explicaciones  y  estímulos  para  que  ocurra  la  extinción  de  la 
conducta  (Musen  y  otros,  1979).    Sin  embargo,    se  espera  que  las  y  los 
maestros  de  preescolar    estén  dispuestos    a  brindar    las  condiciones  que  se 
integren  como  oportunidades  para  el  desarrollo  pleno  de    sus  estudiantes 
(Murzi, 2004). 
Catret  (2001)  afirma  que  los  niños  y  las  niñas  necesitan  tener 
oportunidades para convertirse en personas positivas.  Los padres, las madres 
y  los maestros  y maestras,  pueden  utilizar  la  alabanza  y  la  retroalimentación 
para  desarrollar  estilos  explicativos  positivos,  pueden  ejercer  control  en  su 
mundo, a través de las acciones. 
2.2.4.4 Aprendizaje por realimentación interpersonal 
El  feedback  interpersonal    ocurre  cuando  quienes  interactúan  en  una 
relación  aclaran    o  informan acerca  de  cómo  ha    sido el  comportamiento,    la 
gente comunica su reacción ante nuestra actuación; esto ayuda  a la corrección 
sin  necesidad  de  ensayos.    Puede  entenderse  como  reforzamiento  social. 
Ejemplo: un niño deja de hacer ruido cuando la madre pone cara de  disgusto. 
2.2.5   Competencias y habilidades   sociales   para niños y  niñas en edad 
preescolar 




Hartup  (1992),  citado  por  McClellan  y  Katz  (2001),  estableció  que  el 
mejor   indicador,  en la niñez de buen ajuste emocional en la vida adulta, es la 
capacidad con   que  los niños y  las niñas se  relacionen,   y no exactamente su 
rendimiento académico, ni el comportamiento en clases. 
En  vista  del  impacto    que  significa  desarrollar    competencias  para 
relacionarse,   se presentan algunos  indicadores o características sociales que 

















§  Usualmente    causa aceptación en vez de    rechazo en otros niños y 
niñas. 


































no  tienen    habilidades  sociales  en  su  repertorio  conductual.    Castro  (2005) 
menciona  algunas  técnicas que se    pueden utilizar  para enseñar    habilidades 
de convivencia social: 
§  Reforzamiento:  utiliza  refuerzos  materiales  (premio,  comida) 
refuerzos  sociales  (palmadita,  mirada  o  palabras  de  aprobación, 
sonrisas). 
§  Técnicas de relajación: en casos de criaturas ansiosas o agresivas, la 
relajación progresiva resulta muy útil; se puede usar    la música, y  la 
respiración. 
2.2.7  El Dibujo  y  el aprendizaje emocional 







lenguaje  y  el  desarrollo  cognitivo  no  lo  permiten.    La  apreciación  acerca  del 
mundo  real,  lo  que  es  cercano  por  experiencia  y  todo  lo  que  constituye  un 
mundo  psíquico,  es  el  material  para  producir  dibujos.  Es  la  experiencia,  la 
sensación la que se expone al juicio del adulto (Crotti y Magni, 2005). 
Cuando un niño o una niña pinta,  es capaz de dar forma concreta a sus 
emociones,  de  entrar  en  contacto  con  el  mundo.  Este  puede  ser  un  medio 
educativo si se le pone en condiciones determinadas. 
De acuerdo con Fabregat (2003), toda representación gráfica, sea dibujo 




Además,  este  recurso  tiene  valor  como  medio  de  conocer    y  estudiar  las 
emociones (Fabregat, 2003). 
A  medida  que  se  avanza  en  el  desarrollo  emocional  se  necesita 
socializar  su  pensamiento,  expresar,  imitar  y  aprender  lo  nuevo. El  dibujo  les 
permite empezar a plasmar esa necesidad. 




Mediante  esta  práctica,  se  pueden  superar  obstáculos,  inhibiciones, 
vergüenza o falta de madurez,  con lo cual se expresan relaciones, actitudes o 
bien, se disfrazan presentimientos, miedos y  rivalidades de un mundo propio. 
A  los  cinco  años  de  edad,  el  dibujo  de  la  figura  humana  es  todavía 





(centrada,  descentrada)  y  de  la  calidad  (trazo  firme,  tembloroso,  fuerte,  débil, 
borrado),  las  formas  (quebradas,  redondeada,  interrumpida),  y  uso  del  color 
entre otros, son parte de la interpretación del dibujo (Crotti y Magni, 2005). 
Las preferencias temáticas del diseño, giran entorno a  la figura humana 




El  juego  es  el  quehacer    y  la  vida de  la  infancia,    ha  sido  considerado 
como una práctica  que no tiene finalidad  distinta  de sí misma, el fin es jugar, 
que  significa  moverse  y  mover.    Bajo  esta  perspectiva  el  juego  es  a  veces 
prohibido, es pérdida de tiempo y se realiza a escondidas, “cuando no los ven”, 
casi  como si se espera un castigo (Valiño,  2006). 
Cuando  el  juego  se  reconoce  se  dirige  la  atención  a  enriquecerlo,    se 
dejan  los  espacios,  el  tiempo  y  los  materiales  que  lo  hace  fructificar.  Aguilar
91 
(2005),  lo  concibe  como  un  laboratorio  experimental  que  el  niño  y  la  niña 
instalan  en  el    ambiente  en  el  cual    se  desenvuelven,  para  experimentar  las 
capacidades de relación con los objetos, los otros y el mundo que les rodea; un 
paréntesis en la realidad. 
En  la  etapa preescolar,  esta acción  es  considerada  por Esteva  (2006), 
como  una  actividad  fundamental  en  el  desarrollo  de  la  personalidad  infantil, 
especialmente el juego fantasioso.   Sin embargo,   aunque el juego  valora esta 
relación,  en  algunos contextos se niegan  las oportunidades,  a favor de  otras 
actividades.    El  juego  queda  limitado  a  experiencias  repetitivas  y 
empobrecedoras (Valiño, 2006). 
Parte de  la  importancia que el  juego aporta en el desarrollo  infantil,    se 
debe  a  la  relación  entre  las  acciones  y  la  naturaleza  de  los  procesos  que  le 
subyacen,  las cuales  representan un modelo prototípico de actuación  que  les 
permite,  a  los  niños  y  las  niñas,    extraer  experiencias  para  consolidar  su 
desarrollo emocional. 
En este sentido, el juego consiste en una práctica para compartir valores 
y actitudes en  la vida adulta. De  igual manera  permite adquirir  autocontrol   y 
autoconfianza,    ya  que  en  la  práctica,  se  expresan  con  mayor  facilidad    los 
enojos, miedos, tristezas y alegrías, se sacan conclusiones  de las experiencias 
y  se aumenta  la aceptación de los otros  y  se aprende a tolerar. 
También  las  interacciones    con  los  pares,  permite    desarrollar  el 






vivir  en  él  mediante  el  desarrollo  de  destrezas  de  socialización,  al  resolver 
problemas,  etc.  Las  diferencias  individuales  en  los  patrones  conductuales  de 




actividad conocida como  repartir  la  plasticina o  colorear,  antes que participar, 
así  evitan  situaciones  que  comprometan  su  respuesta  emocional  (Sroufe, 
2000). 







Los  niños  y  las  niñas  pueden  interiorizar    normas      a  medida  que 
interactúan  en contextos que les ayuden. Sin embargo, es importante que las y 





también  disfrutan  estar  con  los  compañeros  y  las  compañeras,  jugar  y 
conversar. 
Quienes  evidencian  crecimiento  en  la  autorregulación,  participan  en 
juegos que muestran más riquezas en la fantasía de su trama, y esta proyecta 
los aspectos más positivos de sus vidas. 
Las  criaturas  autorreguladas  están  más  dispuestas  a  concentrar  el 










motor    esencial  del  desarrollo,  mientras  que  otra  estima  que  es  una 
consecuencia de  las capacidades que se  logran,   y que condicionan    la  forma 
de jugar.
De acuerdo con Vigotsky (1970), citado en  Moll (1990),   las habilidades 





En  la  perspectiva  Vigotskiana  del  juego,  se  pondera  la  importancia  del 
papel de  la  educación y, en especial,  de  la  labor  facilitadora del o  la docente, 
contraria  a  la  idea  de  que  el  juego  es  disfrute  y  recreación  y  no  requiere  de 
planificación u organización (Esteva, 2006). 
En  este  sentido,  toda  actividad  en  una  situación  ficticia  desde  que  se 
crea una intención, cuando se formula a qué jugar, la ubicación en un plano de 
la vida cotidiana  (la  familia,  el niñito enfermo,  la visita  a  las amigas,  el doctor 
que cura ganado,  y  otros),  los motivos  (quien manda  en  el  juego,  a  quien  se 
acepta o rechaza), todo refleja una experiencia, un sentir, una forma de pensar. 
Contraria  a  la  posición  de  que  el  desarrollo  condiciona  el  juego,  la 











La  riqueza  del  intercambio  y  los  aportes  de  quienes  juegan 
desencadenan  y  determinan  el  desarrollo  de  nuevas  experiencias  con  la 
realidad.  De  esta  manera,  el  juego  logra  información  nueva  y  consolida  el 
conocimiento  ya adquirido (Martínez, 1994).
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La  comprensión  de  que  el  juego  es  una  actividad  cuya  naturaleza  y 
contenido tiene carácter social, requiere que las y los maestros puedan diseñar 
y crear las condiciones favorables para el desarrollo de esta actividad. 










Las    conductas  que    forman  de  la  acción  dentro  del  conjunto  de  las 
manifestaciones  simbólicas  son  la  imitación    en  ausencia  del  modelo,  el 
lenguaje, el dibujo y la imagen mental. 












cambia  en  su  forma  y  contenido,  esto  dependiendo  de  los  procesos  del 
pensamiento,  a medida que el cuerpo madura en cuanto al desarrollo motor,  y 
en  la medida que se adquiere y desarrolla el lenguaje  y la simbolización. 




juego se hace más   social, sin  embargo,  el    juego  solitario  donde el  niño o  la 
niña  se concentra en armar bloques para construir  un avión, por ejemplo,    no 
predispone  para  desarrollar  problemas  psicológicos,  más  bien,    se  le  puede 
considerar    como    un  juego  en  el  que  se    muestra  su  independencia  y 
capacidad de resolver problemas. 
2.2.8.3 Tipos de juego 




juegos  más    tranquilos,  en  los  cuales  se  ensamblan  piezas,  engarzan, 
construyen  con  bloques,  miran  cuentas.  Esta  forma  se  denomina  juego  de 
construcción y prevalece en otros estadios del desarrollo (Martínez, 1994). 
Son  actividades  seleccionadas  con    intención  pedagógica;  que 
constituyen  en  sí  mismos,  una  estrategia  didáctica  por    ser  mediadores  de
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contenidos  y permiten al niño  construir  aprendizajes.   Su finalidad  es lograr 
un  objetivo    de  aprendizaje  como  la  coordinación  motora,    la  habilidad  de 
expresión plástica,  la representación   o simplemente, entretenimiento. 
Las y  los preescolares pasan   mucho   de su  tiempo   en esta actividad. 
Las y los maestros adicionan al juego para aprender    la pintura  y  los trabajos 
de colorear o  ensamblar, entre otras. 
Lo más importante con respecto al desarrollo emocional, es que el juego 
exige  el  intercambio  social,    negociación  de  significados  y  capacidad  de 
representación;  y todo ello se hace a través del lenguaje (Bergen, 2002). 
§ Juego  simbólico    y  juego  de  roles:  En  la  edad  preescolar,  el    desarrollo 
cognitivo  se  ubica  en  el  período  preoperacional,  el  juego  simbólico  (también 
figurativo  o  representativo)    y  el  juego  de  roles  son  característicos  de  esta 
etapa, aunque pueden también incluir otras formas de juego (Martínez 1999). 
Esta experiencia permite a  los y  las niñas preescolares, acceder a   una 
diversidad de  información,  que  les ayuda a construir  diferentes   competencias 
(Bergen, 2002). 
La  imaginación  o  la  llamada  representación  mental,  constituyen  la 
función semiótica,  con cuyo desarrollo se inicia el juego simbólico, en donde se 
puede  jugar con un objeto  “como si  fuera otro”,  así unos cubos simbolizan un 
tren, un bolillo de plasticina es un gusano o una serpiente, etc (Papalia, 2005). 
La capacidad cognitiva  favorece  la opción de traer   objetos, personas y 
acontecimientos  desde  su  experiencia,  para  incorporarlos  a  los  juegos    y  así 
mismo  la  actividad  simbólica  les  facilita  el  uso    de  símbolos  arbitrarios  para 
representar  estos    objetos  o  personas.  Además,  pueden  asignarles  ciertas
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similitudes  figurativas  que  las  hagan  relacionarse  o  corresponderse  (Furth, 
1971). 
El  desarrollo  del  lenguaje  unido  a  la  capacidad  simbólica,  enriquece  el 
repertorio del juego caracterizado por la simulación, la imaginación y la fantasía. 
También    puede estimular  la escritura, si  se  juega al supermercado,  la mamá 
confecciona  la  lista  del  mercado.  O  un  granjero    toma  la  orden  para  las 
medicinas  en  una  libreta.  En  la  tienda,  el  vendedor  suma  la  venta.  Así 
interiorizan la expresión gráfica  y tendrán más disposición para extenderla a la 
escritura formal. 
Mientras que  para  la  y  el  adulto  el  juego  se basa  en  la  ficción,  porque 
recrea otro momento de su vida, para la niñez el juego es más que eso, es una 
ilusión  voluntaria, porque no puede sustraerse o  resistirse a ella Furth  (1971). 
Los niños y las niñas acceden  al juego de roles con intensa dedicación sumada 
a    la  capacidad  imaginativa,  lo  cual  hace que este  se  caracterice porque    se 
muestra su iniciativa, creatividad e  interés para utilizar  recursos o sustitutos. 
Aguilar  (2005) dice: 
“El  juego dramático espontáneo existe siempre   que el   niño presta su 
cuerpo  y  su  voz  a  los  personales  de    su  universo  social  o  de  dominio 
ficticio  y  que  representan  situaciones  protagonizadas  por  esos 






§  Juego de  reglas:      Durante  la  fase que comprende el comienzo de  la vida 
escolar,  las personas se  inician en el mundo de los juegos de reglas, en el 
cual aumentan  los participantes, por  lo  tanto se hace necesario  establecer 
orden de participación. Este tipo comprende tareas colectivas con  jerarquía 
y cometidos (Montero, 1999). 
Otros  juegos  reglados  se  llevan  a  cabo  sin  la  presencia  de  una  o  un 
adulto y son los niños y las niñas quienes  se organizan.  Al principio, el  juego 
de  reglas  produce situaciones de conflicto,  que  se  van  superando  al  surgir  la 
cooperación, por ejemplo, cuando alguien se ofrece a buscar a los “escondidos” 
de  primero,  ya  que  generalmente  la mayoría  quiere  esconderse  y  correr;  o  al 




puede  jugar  con  las  “propias  reglas”  para desarrollar  nuevas soluciones a  los 
problemas.   Por ejemplo: “¡tu no  juegas con nosotros!”, para  luego negociar  la 
entrada al juego.  Estas primeras fórmulas de arreglo constituyen un avance en 
las prácticas sociales que son propias de los adultos (Martínez, 1994). 




El  juego  espontáneo  y  libre  favorece  la  maduración  y  el  pensamiento 
creativo;  por  medio  de  este,  se  empieza  a  comprender  cómo  funcionan  las 
cosas,  lo  que puede  o  no  puede hacerse  con ellas,  se descubre que  existen 
reglas de causalidad, de probabilidad y de conducta que deben aceptarse.
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Durante  esta  actividad  la  imaginación  fértil  del  niño  y  de  la  niña  les 
permite ensayar  estrategias  para cambiar las  situaciones  que le han causado 






para  jugar  libremente, porque  la  jornada escolar    se ocupa de  las actividades 
estructuradas  del  programa.      La  escuela  tiende    considerar  que  "jugar  por 
jugar" es una pérdida de tiempo, y que es mejor aprovechar todas las ocasiones 
para aprender algo útil (Sarlé, 2003). 
En  esta  sección  se  ha  considerado    aspectos  conceptuales  y  teóricos 










A  continuación  se  describen  los  apartados  que  comprenden  el  marco 
metodológico  de  la  investigación,  a  saber:  Tipo  de  Investigación,  Descripción 
del Escenario, Descripción del Aula,  Acceso al Campo, Selección y Descripción 
de  los  Informantes,  Otras  fuentes,  Definición  de  las  Categorías  de  Análisis, 
Métodos  y  Técnicas  de  Recolección  de  Datos,  Estrategias  para  el  Análisis 
Datos y  Triangulación de  datos. 
3.1  Tipo de Investigación 
Goetz  y  LeCompte  (1988)  afirman  que    la  claridad  en  la 
conceptualización      del  diseño  y  de  las  actividades  realizadas  en  la 
investigación,   es básica para  legitimar   el  informe científico.   Esta orientación 
sirve para hacer explícitos  los pasos seguidos  por la investigadora. 
El    estudio  propone  interpretar    y  describir  el  aprendizaje  y  desarrollo 
emocional de un grupo de preescolares  desde la perspectiva de las acciones y 
experiencias  psicoeducativas  que  realiza  la  maestra,  y    de  las    experiencias 
emocionales   que  los y  las participantes describen     o son  observadas por  la 
investigadora en la cotidianidad del aula.   Además de  documentos de trabajo y 
registros proporcionados por la docente. 
De  acuerdo  con  el  enfoque,    se  realiza  bajo  la  luz  que  proyectan  los 
fundamentos de  la    investigación   cualitativa.  Para Taylor y Bogdan  (1986), 
citados    por  Rodríguez,  Gil  y  García  (1996),      la  investigación  cualitativa  es 





características que  realzan  la  importancia    de  la  interpretación de significados 
de la vida social, que deben ser contextualizados  de acuerdo a las figuraciones 
o  pretensiones  que  los      sujetos  conciben  como  parte  de  su  propia  realidad. 
Estas características se resumen a continuación: 
1. La  investigación cualitativa se ocupa de   “…describir  incidentes claves 
en términos descriptivos funcionales relevantes y situarlos en una cierta relación 
con  el  más  amplio  contexto  social  (p.64).  Por  ello,    la  presencia    del 
investigador durante un tiempo  prolongado  en el  terreno natural donde ocurre 
el fenómeno,  permite ir  registrando los eventos tal  como suceden. 
2.    “Los  supuestos  que  elabora  de  la  vida  social  y    su    forma  de 
comprehensión,  buscan    dar  sentido  y  significado  a  las  interacciones    y 
procesos observados” (p.64).   Por ello,  los supuestos  surgen  de  los mismos 
datos  y  observaciones    de  las  acciones  realizadas  por  la  maestra,  las 
experiencias psicoeducativas que desarrolla, sus  interacciones con  los niños y 
niñas,  sus  respuestas emocionales  y  su  comportamiento  durante    actividades 
de juego y  trabajo. 
3.  “Los  investigadores cualitativos consideran que  las propias palabras de 
los  sujetos  resultan  vitales  en  el  proceso  de  transmisión  de  los  sistemas 
significativos de  los participantes, por  lo  tanto es válido que se   conviertan en 
los resultados o descubrimientos  de la investigación” (p.64). 




cada  fase,  desde  la  planificación  del  proyecto  inicial,    el  encuentro  con  los
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informantes, el registro  y  reflexión de las acciones y experiencias cotidianas en 
la vida dentro del aula  y   su análisis,   y   culmina con    la comunicación de  los 
resultados. Todo ello para buscar el sentido   o el hilo conductor   que   fusione 
los propósitos y  significados,  los eventos y la teoría. 
b.  Las personas y el escenario forman un todo que no se reduce a  variables. 
c.  “Los  investigadores    cualitativos  son  sensibles  a  los  efectos  que  ellos 
mismos causan  en los sujetos  que son objeto de su estudio” (p.33). 
d.  “El  investigador  cualitativo  suspende  o    aparta  sus  propias  creencias, 












obtener  información  abundante  en  el  sitio  de  diversas  fuentes,  las  que 




maestra,  las  acciones,  las  experiencias,  los  pensamientos  y  la  expresión  de 




las  hojas  de  planificación  diaria  de  la  maestra,    documentos  de  registros  de 
avance  en  el  aspecto  socioafectivo,  (nombre  que  designa  el  desarrollo 
emocional­social).  El dibujo  sustituye la forma escrita, desarrollo  no alcanzado 
aún      por  la  niñez    Las    interacciones    y  las  actuaciones    en    los  espacios 
destinados al  juego,  espontáneas o  programadas por la docente,  también  se 
consideraron como  fuente de información. 
4.    Las categorías elaboradas,    resultaron del  análisis  e  interpretación   de  los 
significados    y    actuaciones  de  las  personas  y  las  experiencias    vivenciadas, 
que  luego se describen y explican   en   cuadros que no  representan en  forma 
alguna, información  cuantificada  de los sucesos. 
Spindler  y    Spindler  (1992),  citados  en  Rodríguez    y  otros  (1996) 
proponen    criterios  para  una  buena  etnografía  educativa,  entre  los  cuales  se 
anotan: 
1.  Se  contextualizan  las  observaciones  en  el  lugar  inmediato  en  el  que  se 
observa la conducta, o  en otros contextos relevantes más  alejados. 




y  otras  formas  de  indagación,    es  decir,    que  las  traducciones  culturales    se 
reducen al mínimo.  Es importante recurrir a la voz de los informantes. 














El  presente  estudio  se  desarrolló    en  una  Escuela  Pública  de  nivel 
primario, situada  en un barrio suburbano de David, en la provincia de Chiriquí, 
República de Panamá.     Es una   de  las primeras escuelas fundadas en    esta 
provincia, aunque no siempre estuvo ubicada en ese lugar. 
El contexto de la Escuela se puede describir como una zona habitada por 
familias  de  nivel medio    y  bajo,    y  últimamente,  por  familias  precaristas    que 
fueron  invadiendo  terrenos  baldíos.    Esta  circunstancia    ha  derivado  en 
problemas sociales diversos. 
Dentro  de  las  facilidades  que  se  ofrecen  a  los    habitantes,  del  barrio 
está  el   Centro de Salud, al  cual asisten   familias que gozan del beneficio de 
seguridad  social  y  con  menor  costo  para  la  atención  de  salud,    las  no 
aseguradas. 
Constituyen  la  vida activa   de  los   habitantes,  algunos establecimientos 
comerciales  pequeños,  un  centro    para  la  formación  de  adultos,  un  colegio 
secundario  completo,    la  escuela  en  la  cual    se  realizó  el  estudio,  y      los 
servicios de una institución  de  asistencia social  que atiende madres gestantes 
y recién nacidos, 




Por  razones de aumento de matrícula,  la  institución   escenario de este 
estudio,    funciona  en  jornada  doble.    Esto  significa  que  en  jornada  matutina 
opera como escuela primaria con grados escolares de preescolar a  sexto,  y en
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Las salas  especializadas  son  las que  se  utilizan  para  la  enseñanza de 
















había  retirado    por  jubilación  y  uno  nuevo,  con      políticas  de  mayor  control 







de  paralelogramo  de  25   metros  cuadrados,  para    23    niños o  niñas,  lo  cual 
dejaba  apenas  suficiente    margen    para  los  desplazamientos    y  actividades. 
Contaba con   amplios  ventanales  de vidrio que  permanecían entornados por 


















La  iluminación principal del   aula provenía   de  luz natural,  las  lámparas 
en  mal  estado  permanecían  apagadas.    El  único  abanico,  que  ocupaba  el 
centro  del  aula,  estaba  también  deteriorado;  al  encenderlo,  el  ruido  y  la 
vibración  daban  la apariencia de  caerse en cualquier momento,  razón por  la 
cual permaneciera  sin uso.    En las paredes  se colocaba  el mural, el tablero, 
un  botiquín  sin  implementos,    una  pieza  o  regla  de  madera  que  la  maestra 
utilizaba para  colgar y secar pinturas o  trabajos  engomados. 
El  mobiliario  de  madera,  consistente  en  10  mesas  nuevas  y  sus 












lucían  con el  polvo del  verano,      el aula  estaba sin    pintar.     Situación que  la 
maestra justificó por la  falta  de personal de aseo. 
A medida que los niños y las niñas fueron  realizando trabajos,   el aula 













escenario  de  investigación  en  forma  gradual,  para  obtener  sus  fuentes  de 
información y los datos para el estudio. 
Rodríguez  y  otros  (1996)    definen  esta  fase  del  trabajo  como  "…el 
contexto  físico  y  social  en  el  que  tienen  lugar  los  fenómenos  objeto  de  la 
investigación",  es  un  recorrido,  "a  menudo  por  definir  y  que  puede  incluso 
desbordar los límites de lo previsto". 
El  estudio  se  inicia  con  la  negociación  verbal  con  la  subdirectora  de  la 
escuela  en  la  semana  de  organización  previa  al  inicio  del  año  escolar.    Al 
momento    de  nuestro  arribo  al  Centro  Educativo,  la  subdirectora  atendía  los 









La  decisión  del  grupo  de  estudio  quedó  abierta  a  la  aceptación  de  las 
docentes del  nivel.   Con  la  llegada del  nuevo director   se  reinicia    el proceso 
con  carta  formal    y  entrevista  para  establecer  la  negociación  necesaria  que 
permitiera nuestra estancia en el sitio. 
El  primer  día  de  clases,    ya    autorizada  la  entrada,  se  aprovechó para 
conocer  a  los  niños  y  niñas,  y  a  madres  y  padres,  así  como  el  horario  de 
actividades del grupo y  confeccionar el croquis del aula.  El grupo   estaba en 
proceso de  integración debido a  que   la matrícula no se había cerrado, razón 
que  influyó  para  tomar  la  decisión  de  iniciar  los  registros    dos  semanas más 
tarde. 
3.5   Selección y descripción de informantes 
De  acuerdo  con  Rodríguez  y  otros  (1996)      “…la  selección  de  las 
personas que facilitan al  investigador  la  formación necesaria para comprender 
el  significado  y  las  actuaciones  que  se  desarrollan  en  determinado 







el  nivel  preescolar,  para  atender  el    desarrollo  emocional  de  esta  población
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infantil.  También  se    conversó de  las    devoluciones  y  las oportunidades    que 
ellas podían  ofrecer una vez terminado el  estudio. 
No  fue  fácil  conseguir  la    disponibilidad    y  la  participación  de  las 
maestras;  explicaron  que  no  tenían  experiencia  con  la  metodología    de  la 
investigación etnográfica, y les preocupaba el  efecto que una persona extraña 
en el aula por  un  tiempo prolongado,   pudiera    causar en  la   disciplina de  los 
niños y las niñas. 
El  intercambio  preliminar  y  las  aclaraciones    hechas    permitieron 
disminuir expectativas,  negociar  la  permanencia en el  sitio,  la hora de  llegada 
de  la  investigadora,  los  compromisos,    los  detalles  y  las  condiciones.    Una 
maestra  se interesó en el  intercambio de resultados para  utilizarlo como guía 
a  fin  de    buscar    nuevas  estrategias  para  el  manejo  dentro  del  aula    y  el 
desarrollo  emocional  de    la  niñez  actual    y    futura;    así  se obtuvo  la  primera 
informante. 
Del    grupo  de  preescolares    también  informantes,    en  total  23,    9  son 
niñas  y  14  varones  que  asisten  en  forma  regular.  De  los  cuales  un  niño  con 
necesidades educativas especiales  asiste  dos horas diariamente. 
Los niños y las niñas provienen en su  mayoría, del barrio donde se ubica 





madre  o  la  abuela.    La  mayoría  de  los  progenitores  son  trabajadores  poco 
calificados,  con bajos ingresos.  Algunos trabajan todo el día,  y los niños y las
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niñas al salir de  la Escuela,    regresan a casa   y permanecen solos hasta que 
llega  la madre o ambos.   Otros padres  laboran en  instituciones cercanas a  la 
escuela. 





Para  la    construcción de  los antecedentes, marco  teórico,   metodología 
de  investigación  y  triangulación  teórica  de  los  datos,  se  utilizó  material  de 
diversas fuentes, textos, revistas, conferencias  y sitios de Internet. 
Otras  referencias  utilizadas  en  esta  investigación,    son  algunos 
documentos  facilitados  por  la  educadora,  tales  como    hojas  de  planeamiento 
diario  para dar seguimiento al programa   (Anexo 9);   que  eran utilizadas por 
la maestra para  registrar    las actividades que se   debían  realizar     durante   la 
jornada de clases. 
También  la  bitácora y la lista de cotejo son una fuente documental.   La 
bitácora  es  un  documento  de  registro  de  la  actividad  de  juego,  en  la  cual  la 
maestra  registraba    el  movimiento  de  los  niños  y  las  niñas  por  los  distintos 
sitios  de juego en el aula.  La bitácora es un documento  inserto  en la   libreta 
de calificaciones, por  lo  tanto no se hizo  fotocopia de él, sino un símil  (Anexo 
11). 
La  lista  de cotejo  es una guía o  listado de competencias  y  habilidades 
que  los  niños  y  las  niñas debían  lograr  en el  transcurso del  año escolar.  Fue 
elaborado  por  la  maestra    (Anexo  10),  quien  colocaba  en  ella  ganchitos  o
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cruces que indicaban logros y avances o conductas no aceptadas. Parecida a la 
hoja pero de  mayor tamaño, era  la    lámina  o cartulina de  las conductas y en 
ella los y las infantes anotaban  su asistencia  y  ganchos de comportamiento. 





para  el  análisis  de  los  datos.      Para  Rodríguez    y  otros  (1996)      “…  las 
categorías  pueden  referirse  a  situaciones  y  contextos,  actividades  y 
acontecimientos,  relaciones  entre  personas,  comportamientos,  opiniones, 
sentimientos, perspectivas, sobre un problema, métodos y estrategias, tareas”. 





experiencias psicoeducativas  de  la maestra,  dirigidas  a  lograr   aprendizaje y 






niñas a través de  las  acciones de  intercambio social y  la  respuesta, en  forma 






Son  todas  las acciones de comunicación  y  acercamiento de  la maestra 
para  lograr  la  adaptación    de  los  niños  al  aula  de  clases    y  mantener  el 
ambiente educativo propicio al aprendizaje y desarrollo emocional. 
3.7.1.2  Empatía 
Son  acciones  de  la  maestra  que  indican  su  capacidad  de  escucha  y 





de  los    trabajos    escolares,    o    para    lograr  que  los  niños  y  las  niñas  hagan
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esfuerzos  en  pos  de    realizar  aquellas  tareas  que  representan  esfuerzos    y 
concentración.  Ejemplo: cantos,  baile y juegos dirigidos por la docente. 
3.7.1.4  Orden y organización 
Corresponde   a   las  acciones que  desarrolla   la  maestra para   lograr 
que  los niños adquieran   autonomía,   hábitos de  trabajo    y  terminen  tareas o 
deberes.
Incluye  este  rasgo    también,      las  acciones  que    desarrolla  la maestra 
tendientes  a que los y las preescolares aprendan a  mantener  el aula limpia y 
los  útiles  en  su    lugar    después  de  terminados  los  deberes  y    archivar  sus 
trabajos. 




programa  del  nivel  preescolar),    pueden  estar  o  no  incluidas    en  el  plan  de 
trabajo diario.      La categoría  comprende los siguientes rasgos: 
Experiencias  para  aprender  disfrute  y  alegría  en  las  actividades 
escolares,    normas  de  convivencia    en  el  aula,  liderazgo  y  disposición  de 
ayudar,  autoconcepto  y autorregulación conductual. 
3.7.2.1   Experiencias psicoeducativas para  aprender disfrute y alegría 
Comprenden  mensajes,  cantos,  juegos    y  directrices  de  la  maestra 




3.7.2.2    Experiencias  psicoeducativas  para  aprender  normas  de 
convivencia en el aula 
Comprende    conductas  que    la    maestra  promueve  para    garantizar 
desarrollo armonioso de  la vida en el aula  y en  las salidas al patio de  juegos, 
practicar  buenos  modales  y    consideración  por  los  demás,  escuchar    a  la 
maestra,  entre otras. 






siguen  las  consignas,    a  los  que  terminan  a  tiempo    las  tareas  asignadas  o 
realizan  conductas  en  bien  de  otros,    tales  como  ayudarles  con  los  deberes 
escolares cuando la tarea se hace larga y tediosa para algunos. 
3.7.2.4    Experiencias  psicoeducativas  para  desarrollar  autoconcepto  y 
auto­regulación conductual 
Describe  acciones  de  la  maestra  para  favorecer  comportamientos 
caracterizados por el  logro de una  imagen positiva de sí, capacidad de hacer 




Esta  categoría  comprende  acciones  de  la  maestra  que  constituyen  su 
estilo de manejo del aula,  a fin de crear condiciones para el logro de objetivos 
de aprendizajes y comportamiento.   Por efecto de estas  acciones  los niños y 
las  niñas  emiten  respuestas.      Este  estudio  toma  en  cuenta  únicamente  los 
comportamientos   emocionales. 
El  rasgo    distintivo    de  la categoría   es el estilo autoritario,    que busca 
controlar el comportamiento   por medio del regaño, volumen de voz, gestos de 
disgusto y rechazo,  o amenazas y pérdida del amor. 
3.7.4  Categoría  4.    Experiencia  emocional  y  niveles de  comprensión de 
las emociones 
Describe  las  emociones  que  se  reconocen  y  experimentan  en  la  vida 





de  alegría  en  diferentes  momentos  de  la  vida  cotidiana,  además  la 
interpretación que  cada niño y  niña hizo de  sus dibujos de  la  alegría:  qué  les 
causa alegría,  sus creencias  y  deseos. 





de  tristeza  en  diferentes  momentos  de  la  vida  cotidiana,  además  la 
interpretación  que  cada  niño  y  niña  hace  de  sus  dibujos  que  representan 





que  cada  niño  y  niña  hace  de  sus    dibujos  que  representan    la  emoción, 





que  cada  niño  y  niña  hace  de  su  dibujo  de  la  emoción,    señalando    qué  les 
causa   miedo,  sus creencias    y    deseos.    En  este  rasgo    también  se  incluye 
comportamientos de  la emoción observados en el aula. 
3.7.5  Categoría 5. Juego y desarrollo emocional 
Comprende    las  formas  que  adopta  el  juego  de  acuerdo    con  las 
oportunidades que se presentan  en el aula, y revela sentimientos,  experiencias 





Describe  las  relaciones  entre  pares  y  las  oportunidades  de  desarrollo 
emocional      durante    el    juego    en  los  espacios  destinados    para  reforzar 
aprendizajes de  las áreas cognitivas, motoras,  lenguaje, y otras;     todas con la 
finalidad  de  adelantar  aprestos  de  lecto­escritura    y  no  precisamente  con 
objetivos de juego como tal. 
3.7.5.2  Relajo o desorden 
Describe  los  juegos  espontáneos  que  los  niños  y  las  niñas  crean 
mientras realizan tareas asignadas o en los espacios en medio de ellas.  Tienen 
la  característica  de    ser  rechazados    por  la  maestra  y merecer    llamados  de 
atención o  aislamiento para los desobedientes. 
3.7.5.3  Juego simbólico  o representativo 








La  obtención  de    datos  consiste  en  el  uso  de  los  sentidos,  o  de  un 
instrumento mediador para capturar    la  realidad que se busca  investigar.   Sin 




Como es propio en  la  investigación cualitativa,   el  investigador busca  la 
realidad allí donde ella   transcurre, razón por la cual resultó oportuno utilizar la 
observación y   la entrevista,  que se registran mediante  notas de campo. 
Rodríguez  y  otros  (1996)    afirman  que  las  notas  de  campo      son  los 
registros de    todas  las  referencias,  expresiones,  opiniones,  hechos  y  croquis, 
que  pueden  ser  de  interés  para  alcanzar  los  objetivos  de  estudio,  y  que  el 
investigador recopila  en el campo. 
3.8.1  Observación participante 
El aprendizaje  y  desarrollo emocional   de un grupo preescolares  y    las 
acciones  y  experiencias  psicoeducativas  que  se  realizan  en  tal  sentido, 
requiere de la presencia prolongada del observador y también su implicación en 
el  lugar  y  los  acontecimientos  estudiados.    Esto  significó  compartir  las 
actividades de canto, merienda,  trabajo en  los  talleres,  recreo  y  el período de 
espera a los padres y madres de familia a la salida de la escuela. 
Rodríguez    y  otros  (1996)  expresan  que  la    observación  participante: 
“…constituye un proceso deliberado y sistemático que ha de estar orientado a la
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y esfuerzo mental,  de 7:30   a.m   a   9:00 a.m , sin embargo,    la  investigadora 
permanecía en el aula hasta   las 10:00  a.m, cuando iniciaba el  recreo,    para 
observar    el  juego en el  patio.       Algunas  veces   se solicitó    ver    actividades 
antes de finalizar   la  jornada; estas fueron  la   hora del cuento o   la sesión de 
juego­canto de la salida. De  las 20 sesiones,  3  fueron  grabadas  en  cámara 
de vídeo. 
Adicionalmente,  como  parte  de  la  obtención  de  datos,  la  investigadora 
realizó  10 sesiones de dibujo de las emociones; en cada sesión se trabajó con 
dos participantes y cada una    fue de 30 minutos,    para    tener oportunidad de 
observar y realizar las entrevistas individualmente. 
La    utilización  del    dibujo  para  enriquecer  los  datos  de  la    experiencia 
emocional,  reproduce  una  práctica    psicoeducativa  que  forma    parte  del 
programa    curricular  para  la  enseñanza de emociones.   En el  aula  esta  labor 
tenía poca oportunidad de  realimentar  el dato etnográfico, ya que  se pasaba 
rápido a otra  acción psicoeducativa.   La entrevista,  sin embargo, fue una rica 











un proceso  comunicativo entre personas con diferentes  roles,  en este caso el 
investigador que conduce la entrevista y el o los entrevistados, en un discurso 
conversacional  que  busca  favorecer  el  intercambio  de  información  sustancial 
para lograr los objetivos del primero. 
Con la maestra solamente se realizó una entrevista formal, al comienzo, 
más bien de  carácter  informativo; en donde explicó  la  composición del grupo, 
las características socioemocionales  que captaba de cada niño y niña a medida 
que  se  iba  familiarizando  con  las  familias,    y  las  acciones    y  experiencias 
diseñadas  para ir modelando comportamientos. 
Un  factor  importante  facilitó  la  tarea,  el  contar  con  la  docente,    que  se 




Como  parte  del  trabajo  de  campo  para  obtener  información  de  las 
emociones,  se diseñó un espacio para taller lúdico,  porque  a los niños  y las 
niñas  les  gusta    dibujar.  Además,    el  hecho  de  que  las  sesiones  iban  a  ser 
grabadas en video aumentó el interés de participar en la actividad.
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El  taller  siguió  el  esquema:  preguntar  ¿qué  es  (para  ti)  la  alegría?  (o 
felicidad).  Luego que los niños y las niñas verbalizaron  la emoción  se les dijo: 
dibujen  la  felicidad    (o  un  momento  en  el  que  estabas  feliz);  hubo  quienes 
necesitaron que se ampliara  la  ilustración a: ¿Cuándo eres feliz? Dibújalo.  Lo 
mismo  para  las  emociones  de  miedo,  tristeza  y    enojo.    Posteriormente  se 
realizó    entrevista  individual  para  explicar  la  representación  gráfica  de  su 
emoción. Algunas de estas sesiones fueron grabadas. 
3.9  Estrategia de análisis de los datos 




Una  tarea que  facilitó el  análisis  fue codificar    los eventos   con  color,  ya 
que  al  repetirse    produjo    los  primeros  indicios,    al  reunirlos  formaron    las 
unidades mayores con significado denominadas categorías. 
Rodríguez (1996)   sintetiza el   proceso de análisis como:  “…el conjunto 
de  manipulaciones,  transformaciones,  operaciones,  reflexiones, 
comprobaciones  que  realizamos  sobre  los  datos  con  el  fin  de  extraer 
significados  relevantes  en  relación  a  un  problema  de  investigación”.  Este 
análisis se realiza a lo largo de todo el proceso de investigación. 
3.9.1  Análisis del dibujo 





La  entrevistadora  en  todo  caso,  dirigió  la  atención  a  los  elementos 
distintivos,  siempre  y  cuando  los  niños  y  las  niñas  manifestaron  algún 
significado, de lo contrario se desechó  el elemento significativo. 
Los dibujos  fueron separados de acuerdo con  la  emoción,  y  para  cada 
una se hizo la clasificación de las respuestas. 
3.9.2  Análisis de los datos 
El  procedimiento  que  orienta  esta    fase,    es  el  que  sugieren  Taylor  y 
Bogdan (1990), que consiste en lo siguiente: 
1.  Reunir  todas  las  notas,  datos,  transcripciones  de  entrevistas  y 
grabaciones,  se  leen  una  y  otra  vez  hasta  encontrar  las  pistas  de  los 
temas, intuiciones e ideas. 
2.  Se extraen los temas emergentes  o categorías de análisis. 
3.  Se elaboran  los esquemas de clasificaciones o  tipologías, que consiste 
en  encontrar  los  rasgos  característicos  y  señalar  los  ejemplos 
encontrados en los datos recogidos. 
4.  Se  profundiza  en  la  elaboración  de  un  marco  teórico  que  sirva  como 
referente para cada categoría, con el fin de comprender los datos. 






de  los  datos.    Este  proceso  permite  validar  la  información  recogida  por  el 
investigador. La fuente para la triangulación fue aplicar diferentes técnicas para 
captar  el  dato,    tales  como:  entrevistas,  observaciones,  dibujos,  análisis  de 
documentos aportados por la maestra y  vídeos. 
En  la  triangulación  se  comparan    los    datos    obtenidos  de    diferentes 
fuentes, y se contrastan los hallazgos con la teoría.  Esto da lugar  a un proceso 
de  transformaciones    en  el  marco  teórico  a  medida  que  se  hace  necesario 
sustentar    la descripción de  lo encontrado.  Para ello se construyeron matrices 
por categoría de análisis (Anexo 9 a 13). 
La  validación  de  resultados  se  amplía  de  acuerdo  con  criterios,    como 
señalan  Colás  y  Buendía  (1994).    El  valor  de  la  verdad,    consistió  en  la 
observación  persistente  (de  abril  a  noviembre  de  2006),    con  diversos 
materiales de referencia (observaciones, entrevistas, vídeos, dibujos,  hojas de 
planes diarios,  lista de cotejo de conductas y bitácora del juego). 
Rodríguez  y  otros  (1996),  señalan  que  en  la  investigación cualitativa  la 
validez  de  un  estudio  está  relacionada  con  el  grado  de  los  constructos 
elaborados y las conclusiones. 
La  comprobación  con  los  informantes  supone  contrastar  los  datos  e 
interpretaciones con los sujetos que  los aportaron,   ellos  por ser conocedores 
de  su  realidad,    sirven  como  jueces  para  evaluar  los  descubrimientos    del 
estudio.  Como antes habíamos señalado, la comunicación con la  maestra  fue
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casi a diario,   ya que ella  se mostró colaboradora durante  la  investigación,   lo 
cual permitió el intercambio  constante de significados. 
En  el  capítulo  siguiente  se  presenta  el  producto  obtenido  en  la 
investigación.  Se han analizado e interpretado con  las directrices  establecidas 









El  presente  capítulo  expone  el  proceso  de  análisis  e  interpretación  de  las 
categorías que surgen en el estudio: Acciones de  intercambio  social maestra­ 
niños  y  niñas  y  desarrollo    emocional;  Experiencias  psicoeducativas  y 
aprendizaje  y  desarrollo  emocional;    Estilo  de  manejo  del  aula  y 




Esta  categoría  recoge  el  análisis  de  los  datos  provenientes  de  las 
observaciones en el aula, vídeos grabados y entrevistas. Los informantes  están 
constituidos por  un grupo de preescolares y   la docente que los atiende.  Los 
datos  se  analizan  y  describen  con  los  referentes  conceptuales  y  teóricos 
recabados a medida que  fue avanzando el estudio. 




























sociales,  constituyen  acciones  psicoeducativas  fundamentales  para  satisfacer 
las necesidades de seguridad y confianza, componentes vitales  del desarrollo 
emocional del niño y la niña. 





cual  sus  docentes  fomentan  la  comunicación,  cordialidad,  cooperación, 
comprensión, respeto y  sinceridad, también en la que  se logra establecer  una 
relación honesta y respetuosa entre docentes y estudiantes, y,  entre la maestra 
o  el  maestro    y  la  familia.    Bronfenbrenner  (2004)    llama    a  esta  relación, 
“encuentro entre microsistemas”:  hogar  y  escuela  trabajando por  el  desarrollo 
emocional de los niños y las niñas (Santrock, 2007). 
En el aula,  el clima de seguridad y confianza comienza por la acción de 
la maestra o el maestro de  tender  puentes de comunicación  con  los padres y 
las madres de sus estudiantes que llegan el primer día de clases, explicándoles 




“Yo  necesito,  dice  la  maestra,    que  haya  una  buena    relación  padre­ 
educador…”
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se enfrentan a su   primera vez en el   aula  de clases   y con    la maestra,  que 
hasta  ese  momento  es  una  extraña.    Este  encuentro  primordial  produce 
reacciones distintas. 
Hay  niños  y  niñas  que  muestran  seguridad  al  tomar  un  lugar  en  las 
mesas;  otros  niños  en  cambio,  no quieren quedarse en el  aula  y  necesitarán 
tiempo para desprenderse de la madre o del padre que los trae a la escuela. 
El apego de los primeros meses de vida, dicen Papalia y otros (2005), se 









les    brindan  seguridades,  como explicarles que    los  vendrán a  recoger  y  que 
estarán bien cuidados. 
La maestra ofrece un trato cordial   y cariñoso a quienes  lloran, y se  les 
acerca a menudo  y conforta en estos primeros  contactos.  Hay, sin embargo, 
la  idea  de que  los niños “ya son grandes,   y así como  los padres    van a  los
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trabajos,  ustedes  asisten  ya a la escuela”.  La frase “ustedes ya son grandes” 
se  repite    cuando  se  les  llama  la  atención  acerca  de  lo  que  la  maestra 
considera que debe ser asunto superado o comportamiento  aprendido. 





También  el  tono  de  voz  y  las  expresiones  de  cariño  ofrecen  una 
atmósfera  acogedora  para  realizar  la  transición  del  hogar  a  la  escuela  en  el 
primer día de clases, que  de otra forma pudiera resultar  amenazante. 
La  maestra se dirige a niños y niñas y les dice: 
“Todavía  no  sé  los  nombres,  por  eso  les  digo mi  amor,  papito.    En  la 
escuela yo soy su segunda mamá, y los voy a cuidar. Yo soy una mamá gallina 
y ustedes son mis pollitos…  Yo los quiero a todos  y ustedes son bonitos”. 




“En  su  casa  ustedes  tienen  una  familia,    papá, mamá,  hermanos,    o 




Las acciones  de  la maestra  que  tienden  a  crear  este  clima propicio    al 
desarrollo emocional, son ayudadas por  las interrelaciones  que se forjan entre 
estudiantes   y docentes, y entre  infantes, por  lo cual   el arreglo del aula debe 
facilitar estas interacciones (Polanco, 2002). 
La  maestra  también  utiliza  el  canto  para  ampliar  las  formas  de 







hora de  la merienda y en  los días siguientes, hasta que ellos pueden abrir  los 
envases de comida solos.       Este  logro   sirve al desarrollo de   la   seguridad y 
confianza que les permitirá desenvolverse  con autonomía (Castro, 2005). 
“Avíseme  quién  necesita  ayuda  para  abrir  su  termo    o  su  galleta.  Me 
dicen: maestra… y  enseguida yo les ayudo”. Va aprovechando para enseñarles 





El entrenamiento para vestirse  y  desvestirse,    calzarse y  amarrarse  los 
cordones,  también forma parte del cuidado de sí,  y se entrena por medio de la 
instrucción  verbal.      La  consecuencia  de  esta  destreza  es  el  sentido  de
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Con ello va motivando a que  los niños  y  niñas asuman esa parte del 
cuidado personal. 
Igualmente  durante  los  primeros  días,  se  hacen  reiteraciones  del 
cuidado durante los recreos  y a la hora de la salida: 
“Cuando  los  vienen  a  buscar,  ustedes me  avisan… Me dicen: maestra 
adiós  ya  me  vinieron  a  buscar,    no  se  pueden  ir  solos,  son  pequeños  y 
necesitan que  los grandes  los cuiden,   yo necesito saber   con quién se van a 
sus  casas,    recuerden    que  no  se  van    solos,  ¿Cómo  me  van  a    avisar?: 
Maestra  ya me vinieron a buscar…” 
La  maestra  insiste  en  la  instrucción  verbal  desde  el  primer  día.  Por 
ejemplo: utiliza el cuento para enseñar cuidado y seguridad  personal, porque el 














“Hay  cierta  falta  de  comprensión  de  la  administración    respecto  al 




Castro  (1999)  afirma  que  las  situaciones    laborales  en  las  que  se 
desenvuelve  la  acción  educativa,  pueden  ser  causa  de  las    rupturas    en    el 
ejercicio de una práctica coherente con el desarrollo emocional. 





Para  favorecer  los  intercambios  con  los  niños  y  las  niñas  es 
indispensable que  la maestra  o maestro  de preescolar  ponga  en  práctica  sus 




de  esas  situaciones  que  demandan  empatía  en  preescolares.    En  el  aula  el 
estrés  se  manifiesta  como  una  reacción  física  evidente  como:  llanto,  enojo  y 




experimentan,  y  así  mismo,  sentirse  aceptados  con  sus  emociones,  de  esta 
forma  no recurrirán a reprimirlas 
Las querellas, en esta etapa de  la vida, son comunes, y  las niñas y  los 
niños  pequeños  tienden  a  buscar  a  la  maestra  como  aliada    para  resolver 
situaciones conflictivas con los pares.  Pero en algunos casos se presenta como 
un síntoma del   estado de  insatisfacción o estrés. Lo repetido de  la queja y  la 
facilidad del llanto son señales  para la maestra de que necesitan su atención. 
(A)  es un ejemplo: su poca  tolerancia a  la  frustración hace que  recurra 
constantemente a la maestra. 
La niña dice: 













“Maestra  tengo  fiebre”.  La  maestra  se  le  acerca  al  puesto,  y  le  dice: 
“Estás enferma esta mañana, ¿tenías  fiebre anoche?   Sí, estás calientita.   Te 
voy a acompañar”. 
Al aceptar los sentimientos y no mostrar rechazo o indiferencia, las y los 
maestros permiten que  los niños   y niñas recurran a comportamientos que  les 
ayudan a disminuir el estrés, (llorar o enojarse), antes que utilizar mecanismos 











a  descubrirse  a  sí  mismos.  Sin  embargo,  para  las  y  los  adultos  y  las  y  los
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maestros  lograr  la  comprensión  de  los  motivos  que  subyacen  a    los 
sentimientos  de  la  infancia,    no  es  sencillo.    Las  emociones  no  resultan 
accesibles  o  fáciles  de  descubrir  e  interpretar,  ni  aún  a  los  investigadores  y 
especialistas de este campo (Morris y Maisto, 2005). 
Otra fuente de estrés es  la prolongación de la  jornada escolar en la que 
perciben muy  largos  los  períodos  que    pasan  fuera  del  hogar.  Los maestros 
tienen la responsabilidad de asistirlos y  ofrecerles la oportunidad de desarrollar 











Esto    soluciona  el  conflicto  y  las  compañeras  tendrán  que 
aceptarla.    La  intervención  oportuna de  la maestra  es  lo que ella necesitaba 
para  sentirse  aceptada  por  sus  iguales.  Como  ganancia  en  su  desarrollo 
emocional,  las  otras  niñas    practican  más  comprensión  y  empatía  con    sus 
pares.
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Cuando  la  maestra    le  sugiere  a  la  niña    la  causa  de  su    llanto,    le    está 
brindando  apoyo  emocional  y  ayudándola  a  conocerse,  pero  no  le  hace  el 
trabajo,  lo cual restaría  más  a la imagen  que (A)  tiene de ella misma (no me 
aceptan) y  le podría generar  más inseguridad.  Es la esperanza  depositada de 
que  la niña  tiene el potencial   para desarrollarse, pero también de  la   niña de 
que puede confiar  en su maestra (Van Mannen, 1998). 
Algunas situaciones en el  aula  son difíciles de manejar  por  los niños y 
las  niñas,    el  estrés  producido  por  las  frustraciones,    por  ejemplo,  puede 
provocar llanto.  Esto de acuerdo con Papalia y otros (2005), se debe a que en 
la  infancia se tiene menor capacidad para pensar  integralmente en  la totalidad 





“Maestra  ¡me  van  a  regañar  si  llego  sucia!”­La  maestra  la  calma 
diciéndole:  “Fue  un  accidente.  Vamos  a  lavar  la    camisa.  Cuando  te  vas,  ya 
estará  seca”.    (F)    se  tranquiliza  y  regresa  a  la  mesa  y  ambas  compañeras 
siguen juntas tomando la merienda. 







Jewett  y  Peterson  (2003)  afirman  que  los  y  las  preescolares  tienden  a 
rendirse más  fácilmente a  las presiones,   sin embargo, si  las y  los adultos  les 
escucharan,  especialmente  cuando expresan  sus  angustias,  podrían    atender 
sus  problemas mucho mejor,  por  ejemplo:  confortarlos    cuando  lloran,  o  bien 
cuando exteriorizan experiencias  dolorosas de su vida familiar. 



















las  que  pueda  estar    con  otros  niños,  pues  esa  es  su  necesidad, 
comunicación”. 
Para  los niños  y  las niñas  la  convivencia  y  la  aceptación  de  otros  niños 
“distintos” ofrece la oportunidad de enriquecer  las experiencias e intercambios, 
porque deberán asumir roles de tolerancia, empatía, ayuda y apoyo. 






“…A   veces  los padres de  los niños que no tienen problemas   infunden 
rechazo y miedo hacia    los niños especiales como  (T)  , pero  dentro del aula, 
los  niños    no    actúan  de  esa  forma,  porque  ven    cómo  es  la  realidad    del 





que  él  no  es  agresivo  y  no  lastima  a  los  niños  ni  niñas  del  salón.  Los 
progenitores aceptaron una nueva oportunidad,      y  la  niña permaneció con el 
grupo.
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De esta  forma  la maestra modela empatía a  las y  los alumnos, quienes 
responden  positivamente  y  aceptan  a  (T),    lo  hacen  parte  del  grupo  y 
aumentan    las  interrelaciones con el niño,    lo  cual  favorece  las oportunidades 
para  su desarrollo social y emocional,  que es  la razón por la cual  se le lleva al 
aula. 
En  los días que (T) está dispuesto a la comunicación,   los niños  juegan 
con él,  incluso (B) que antes le tenía miedo, o le hacen cosquillas,  y  él se ríe 
lleno de placer. 
En relación con el   tema de  la inclusión educativa,  Vila  (2000) dice que 
es  importante  hacer  de  la  educación  una  fuente  de  igualdad  social;  esto 
significa adaptarse a las distintas realidades y desarrollar una práctica educativa 
que  incida tanto en  las necesidades educativas de  las niñas y  los niños como 
de sus familias. 
Otro  niño  incluido  en  el  aula  es    (R):  tiene    siete  años  de  edad,  llegó 
trasladado de primer grado  porque no ha podido avanzar en lectoescritura.   Su 
problema  de  lenguaje  y  comunicación  lo  aísla  del  intercambio    con  los 
compañeros y compañeras. 
Dice la maestra: 
“(R)  no habla  y  casi  no comprende  cuando  le  hablan. Aquí    los  niños  lo 
estimulan para que se comunique”. 
Durante el juego un niño le dice: 




“Di, mi nombre: (P)...”.  (R) no contesta,  tal vez es muy difícil  repetir ese 
nombre y  retira  la cara para que no  le pidan más, y se hunde de nuevo en su 
mutismo.
Los niños que lograron que dijera unas palabras celebran: 
“¡Maestra    (R),  dijo  una  palabra  conmigo!”.    Se  dirigen  otra  vez  a  (R): 
“Dile a la maestra agua”. Pero  (R) no participa más. 
Para  los  niños  y  niñas  la  convivencia  y  aceptación  de  (T)  y  de  (R), 
ofrecen    la  oportunidad    de  enriquecer  experiencias  e  intercambios,  porque 
podrán asumir  roles de ayuda y  lograr  también satisfacción cuando consiguen 
que  sus  incitaciones produzcan  respuestas en  estos niños  con  problemas  de 
comunicación. 
(R)  demanda poco,    lo  contrario que  (T),  tal  vez por  eso mismo    recibe 
menos atención de la maestra.  Cuando se  le pregunta a la maestra, ella dice: 
“(R) vino  por   bajo  rendimiento y   está en  terapia de  lenguaje,   cuando 
lo ubicaron en  mi grupo se me dijo que necesita  más apresto, por eso está otra 
vez en preescolar”. 
Durante  las  sesiones  de  canto  (R)  participa  tratando  de  imitar  a  los 
compañeros.    Su  rostro  es  inexpresivo  y  su  expresión  corporal  rígida,  tensa, 
parece que le cuesta relajarse y disfrutar. 
La  separación  de  los  progenitores  y    el  maltrato  intrafamiliar,  son 
ejemplos de situaciones  de  conflicto  y  abuso que se manifiestan  dentro  de  la 





“¿Por  qué  empujaste  a  C?    Pídele  disculpas,  y  la  dejas  jugar”.  La 




yo  me  dormí”.    La  maestra  la  abraza  y  le  dice:  “Dile  a  tu  mamá  que  no  te 
castigue, que te vas a portar bien”. 
La maestra explica: 
“(C)  llora por  todo, su papa y mamá se acaban de separar,  la familia ha 
vivido el maltrato del padre,  la madre descarga su frustración castigando a sus 





problema  del  castigo  físico    a  pesar  de  que  existen  normas  legales    que 
establecen  los procedimientos relacionados. 
En  la  práctica,  el  sistema  es  ineficiente  y  burocrático  y  las  y  los 
educadores  evitan  estas  “complicaciones”.      La  maestra  explica  que:    “si 
denuncian el caso  deben  pasar tiempo en las oficinas públicas,  porque luego 
de  una  denuncia    son  llamadas  a  declarar,  situación  que  además  pueden 
traerles  problemas con los padres y las madres”. 
Papalia y otros (2005) dicen al respecto que el maltrato es un problema 
de  la cultura  que penetra  la práctica educativa.   El castigo físico sigue siendo 
un  método  presente  en  la  cultura  para  disciplinar  los  hijos  y  las  hijas  y  los 
maestros  y  maestras  como  parte  de  ella,  reflejan  en  sus  acciones  el 




“A  los  varones    a  veces  hay  que  darles  con  el  rejo  porque  son  más 
difíciles  de  disciplinar,  y    además  que,    un  poco  de  rejo  no  hace  daño,    el 
problema  es  cuando  los  padres  abusan”.  Y  agrega:  “La  escuela  tiene  el 
programa  “Escuela  para padres”,  pero  los padres   no  asisten.   Uno quisiera 
que los padres  de los niños  con problemas  vengan  a esas reuniones,  pero 
es  imposible.   En cambio  los padres de  los niños que no nos dan problemas, 
esos son los que vienen  al programa”. 
Además  no  se  exige  a  los  padres  maltratadores  que  se  atiendan  con 
especialistas de la conducta o trabajadores sociales. 
La atención empática de  la maestra no es equitativa    todo el  tiempo, ni 




desarrollo  de    la  capacidad  de  actuar  en  el  entorno  sin  la  atención    y  guía 





También  incluye  a  algunas  niñas  que  “se  portan  bien”  porque  no  hay  que 
llamarles la atención y  porque ellas no piden instrucciones extras.  Son  niñas 





comportamientos,  actitudes  y    valores,  incluyendo  la  forma  como  reaccionan 
ante los eventos de la vida cotidiana, por ello  tienen  una gran oportunidad  de 
influir en  la  formación de una   personalidad  atrayente y cordial en  los niños y 
las  niñas  (Papalia y otros,  2005, Woolfolk, 2006, Ayala, 1999). 
La  característica más  notable  de  la  maestra  desde  el  principio,    es  el 
entusiasmo,   competencia social  importante especialmente cuando  los niños y 
las  niñas  están  estableciendo    los  mecanismos  de  ajuste  al  nuevo  ambiente 
escolar. 
El  entusiasmo  es  una  cualidad  influida  por  el  aprendizaje  social,  al 
observar    a  otros,  los  niños    y  las  niñas  empiezan  desde  muy  temprano  a 
pensar  los  eventos  y  experiencias  de  sus  vidas,    pueden  ser  pesimistas  u 
optimistas. Enseñar la  alegría y el entusiasmo  es una tarea enorme que exige 
un espíritu de apertura y un  buen modelo; dice Kordich (2000). 












Otra manera de  fomentar  la actitud positiva y el entusiasmo por  la vida, 
consiste en entrenar a los niños y las niñas a formar  imágenes positivas de los 




























así  como  mamá  y  papá  descansan…  ahora  van  a  descansar…respiren 
despacio…” 
La actividad de  relajamiento    constituye un    ensayo  saludable    que  les 
servirá   cuando  las exigencias del entorno se  transformen en situaciones más 
complejas  que  inunden  su vida de estrés (Castro, 2005, Fernández, Palmero 
y Breva, 2004). 
Sin  embargo, el  apaciguar  o sosegar puede diluirse    fácilmente  cuando 
se prolonga más allá  del  límite  en el  cual un niño pequeño  relaciona por  qué 
está  acostado  en  la  mesa,  además,  su  misma  naturaleza  impulsa    hacia  la 
actividad  y  le  impide  permanecer  tanto  tiempo  inactivo.    Por  esta  razón,  los 
“menos obedientes”  inician el  juego de forma disimulada por medio de gestos, 
movimientos corporales y risas veladas. 
También  la    actividad  cognitiva  es  aprovechada  para  acompañarla  de 
cantos  y  algunas  bromas.    Cuando  aprenden  los  conceptos  de  lateralidad, 
donde deben reconocer izquierda­ derecha, adelante­ atrás,  los  invita a  cantar 
animadamente: 
“¡Mano derecha a ver,  cantemos!”. Un niño alza  la mano  izquierda  y  le 
dice: “P…su mano de comer”.
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El  niño  le  contesta  riéndose:  “Esta  es  mí  mano  de  comer…es  mi 
derecha”…  y se ríe de su broma. 






También  la  práctica  de  un estilo  optimista  por  los  padres  y  cuidadores 
sirve  para  llamar    la  atención,  porque  la  alegría  activa sentimientos positivos. 
De  este  modo,  se  logra  que  desarrollen  buen  humor  y    mejoren  sus 














del  grupo    y    se  convierte  en  un  tiempo  de  esparcimiento    agradable,
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especialmente si  la maestra se prepara previamente y narra el cuento usando 
un  vocabulario  comprensible,    entonación  y  mímicas    apropiadas  a  los 
personajes. 
4.1.4  Orden y organización y asumir responsabilidad 
En  la  vida  mental  de  los  seres  humanos,  el  orden  y  la  armonía 
significan salud emocional. El desorden  y el caos  se asocia con lo que no está 
bien. 
En  general,    se  considera    que  los  niños  y  las  niñas  se  desarrollan 
mejor cuando el ambiente ofrece  orden y armonía (Papalia y otros, 2005).   Los 
maestros y las maestras fomentan el orden  y  el clima  armonioso   porque, de 
esta  forma,    se  puede  aprovechar  no  sólo  el  mayor  tiempo  disponible  para 
aprender, sino también, se favorece el desarrollo individual y el autocontrol. 
La maestra  del  estudio, se interesa en modelar el trabajo ordenado y la 
organización;  ella misma   mantiene ordenado el aula,  los  útiles  y  documentos 
de  su  trabajo.  Los materiales  para utilizar,  y  los  cuadernos de  trabajo,    están 
disponibles al inicio de la clase. 
Además,  les  estimula  a  cooperar  con  el  orden;  para  ello    designa 
estudiantes  para  cumplir  pequeños  encargos,  tales  como  repartir  materiales, 




directa,  a ordenar sus trabajos diarios; primero,   junto con  la maestra   los van 
colocando  en  el  lugar  donde  está  escrito  su  nombre,  y  los  archivan  en  los
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cartapacios  que  llevan  a  sus  casas  de  tiempo  en  tiempo.    En  las  semanas 







emocional,  se comprende  que este enlaza  los  factores  cognitivos, sociales    y 
emocionales,  por ello  el orden,  la organización y el sentido de responsabilidad 
favorecen el pensar estructuradamente,   lo que a su vez,  lleva a comportarse 
en  consonancia.  Rogers,  en  Engler  (1996),  llama  a  este  desarrollo, 
congruencia. Que es sinónimo de ausencia de trastorno emocional. 
Un  avance  en  el  desarrollo  emocional  de  los  niños  y  las  niñas,  se 
evidencia cuando a  las pocas semanas de iniciadas las clases, ya hay quienes 
no necesitan que  la maestra  les  recuerde   que el aula    y  los útiles  deben ser 
ordenados antes de    regresar  a  sus hogares;  sus  trabajos  son más  limpios  y 
siguen  instrucciones.   Otros en cambio    todavía    necesitarán más  refuerzos y 
más instigación para la acción. 
Se  espera que de esta  forma,  los  y  las preescolares vayan asumiendo 
responsabilidad y mayor  autonomía en  sus actos, y  en habilidades de  trabajo 
que les permitan su inserción al  primer grado. 
Cuando    la  estructura  de  orden  falla,    sobreviene  la  impaciencia  de  la 







reforzamiento  positivo  para  enseñar    orden,    trabajo  organizado  y 
responsabilidad. 
Al  terminar de  rasgar papeles   para  el  trabajo de  la mañana,    (J) y (O) 
toman    los  implementos  de  aseo  y  van,  puesto  por  puesto,  recogiendo.    La 
maestra comenta al grupo: 
“Hoy  vamos a aplaudir  a (J) y a (O) que han cooperado con la limpieza 
del  aula”.        Les agradece,  con un  “gracias”    y  lo  refuerza pidiendo  aplausos 
para ellos “por cooperar en el orden y aseo del salón…” 
En el grupo estudiado, las oportunidades para el  desarrollo  emocional  se 
ven  favorecidas  por  las  constantes  acciones  psicoeducativas  de  la  maestra, 












Igualmente,    trabajar    con  secuencia  y  organización  les  ayuda  a  evitar 
pérdidas de  tiempo. Esto es posible si son encaminados a seguir  pasos en la 
resolución de tareas  que van aumentando en complejidad (Maschwitz, 2005). 
De acuerdo con  las afirmaciones de Vila  y Jenichen  (2003),  los niños y 
las  niñas  del  grupo  evidencian  objetivos  del  bien  pensar  relacionados  con  el 
orden  y  la  organización  del  trabajo  y  la  higiene mental  (los  trabajos  diarios). 
Cuando logran pensar en secuencia (contestan preguntas después del cuento y 
conversan sobre los temas del aula); son espontáneos  (cantan, bailan, juegan, 
ríen,  se  juntan,  se  apartan);  van  alcanzando  metas    e    incrementando  sus 
habilidades  sociales  para  estar  en  grupo  sin  mayores  conflictos  y  cooperan 
entre si,  unos más que otros, pero en general, es evidente que avanzan. 
Quienes  ven  obstaculizados  sus  esfuerzos  de  relación  con  otros,  se 
retraen,    se  enojan  a  menudo,  se  aíslan.  Las  emociones  que  experimentan 
parecen absorber   su atención.   Goleman (1996)   señala que estos problemas 
impiden  el funcionamiento  de la mente. 
En  el  aula  poco  o  nada  se  hace  en  estas  situaciones.  Los  enojados 










§  Acciones  psicoeducativas  y  experiencias  para  aprender  liderazgo  y 
disposición de ayudar. 
§  Experiencias  psicoeducativas  para  autoconcepto    y  autorregulación 
conductual. 
Para    cada  rasgo    se  han  seleccionado,  de  las  fuentes  de  datos,    los 
ejemplos  típicos  que    evidencian  las  acciones  educativas    que  emprende  la 










































La  alegría  es  una  de  las  emociones  que  más  contribuye  con  el 
desenvolvimiento de  la personalidad.     La alegría ayuda en el desarrollo de  la 
habilidad  para  establecer  contacto  con  otras  personas.    Csikszentmihaly,    en 
Maschwitz (2005), afirma que  lo más valioso es que  la alegría no depende de 
los  acontecimientos  externos,  sino  más  bien  de  cómo  aprendemos  a 
interpretarlos. 
Además, no es necesario que los niños sean “mariposas sociales”, dicen 





la maestra,  para  fomentar  alegría.  Los niños y niñas cantan    todos  los días  y 
durante    diferentes  actividades.    Hay  cantos    para  contar,    para  las  vocales, 
para  ir  en fila al patio,  para calmarse,  para jugar,  para reforzar aprendizajes. 





relajar  tensiones”.  (Durante  la  actividad,    niñas  y  niños  son  invitados  a 
relajarse,  a respirar  acompasadamente y  aquietarse en las mesas).
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Una  niña  explica:  “A  mí  me  encanta  bailar  típico,  la  Denesa, 
cumbia…todo…” 
Otro  niño  dice:  “Mi  favorito  es  el  baile,    zapateamos,    damos  vuelta  y 
vuelta”. 
Los  momentos  para  la  alegría    en  el  aula,    cuando  se  les  puede  ver 
alegre,  con grandes sonrisas, ocurren cuando practican  cantos  con expresión 
corporal,  cuando  juegan,    cuando  tienen  libertad  de  movimiento.    Estos 
espacios son pocos  porque  la mayor parte del tiempo los niños  lo ocupan  en 
trabajos  de preparación  para la lectoescritura. 
En  vista  de  que  la  alegría  se  asocia  con  el  logro  de  metas,  afirma 
Cortese (2002), la maestra  gradúa las tareas y actividades programadas para 
la  jornada, a fin de  lograr esos espacios de esfuerzo­relajación que constituyen 
parte  del  bienestar  (Fernández,  y  otros,  2004).   De  esta  forma  se  produce el 









­Un niño dice:  “Mi    favorito es el día de educación  física, porque puedo 
correr,  dar volteretas, jugar el escondido y la pega”. 
“Feliz,  es  cuando  uno  comparte  todos  los  viernes  en  educación  física, 
jugamos carretilla. 
­Aquí estoy feliz porque juego el escondido en el recreo… 




Si  las  tareas    se  siguen  una  tras  otra,    los  niños  y  las  niñas  buscan 
momentos de relajación.   El  juego espontáneo que surge en  los espacios que 
































necesario  para  poder  trabajar,  aprender  juntos  y  como  camino  hacia  la 
responsabilidad. 
Se tiende la disciplina, a enseñar como  “ser bien portado”.  Y  “obedecer 
















Además explica durante  la entrevista:  “…para guiarme en el   desarrollo 
de    habilidades  y  destrezas  que  debemos  ir  modelando  en  el  niño  de 






























El  uso  de  refuerzo  negativo:  ejemplo  eliminar  el  premio  de  comer 
primero,  es otra forma de moldear conductas.   Si están corriendo por el salón 







Junto  con  las  normas,  es  necesario  establecer  las  sanciones;  sin 
embargo, estas se dan generalmente cuando ocurre la trasgresión. 
Las  normas  también  se  refuerzan  usando  castigo:  una  cara    triste  si 
olvidan  lavarse  las  manos,    si    no  hacen  fila  y  saltan  su  turno  o  atropellan. 
Regaño, si  no  responden a  sus  llamados de atención:  “¡Tengo que  regañar!”. 
“Hagan caso,  es en fila, atropellando no… que se golpean”. 











Desde  los primeros días,    la maestra  utiliza    la  instrucción verbal   para 
pequeños encargos que van seguidos de  reforzamiento  a quienes primero van
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adoptando  conductas    de    colaboración      en  el  aula.  De  esta  forma,    van 
surgiendo los niños y las niñas  líderes (Castro, 2005). 
Compartir  la merienda con los y las que no traen, también es otra forma 
de  que  se  identifiquen  con    los problemas ajenos.    La maestra  estimula este 
comportamiento al felicitar frente al grupo quienes comparten. 
En  la  edad  preescolar,  el  motivo  central  puede  ser  ganar  elogio  o 
aprobación,  esto  responde,  más  bien,  a  las  expectativas  sociales  de  “ser 
buenos”. Lo importante de acuerdo con Woolfolk (2006), es que  las conductas 
altruistas, con el tiempo,  se interiorizan como principios o valores. 







tarea…    Y  todos  tienen  oportunidad  de  contribuir  al  orden    y  limpieza  del 
salón… porque los que no reparten útiles, ayudan a barrer, a repartir la leche y 
dejar todo limpio”. 
El  liderazgo  y  la  conducta  prosocial  son  cualidades  que  precisan  ser 
enseñadas  y  reforzadas  por  los  maestros.    El  líder,    como  se  comprende  el 
término  hoy,    es  la  persona  que  busca  el  bien  común    a  través  de  su 
contribución  y de su ejemplo (Catret,  2001).
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útiles  de  aseo  y  empieza    a  barrer,  (A)  y  (R)  lo  imitan  y  juntos  van  por  los 
puestos  recogiendo,    y  piden  a  los  compañeros  que  les  depositen  los 
envoltorios en la cesta de basura.  La maestra les da las gracias. 
Es importante, señalan Papalia  y otros (2005), que los niños y las niñas 
aprendan que sus acciones  tienen  repercusiones positivas o negativas   en  los 
otros,  esto  refuerza  su  autoconocimiento  y  ayuda  en  la  construcción  de  su 
autoestima.      El  refuerzo  seguido    a    la  conducta,  ayuda    a  fijar    los 
comportamientos. 







Los  días  en  que  no  se  aísla  o  se  deprime  (J)  opta  por  ayudar  a  los 
compañeros apenas termina su trabajo. Los favorecidos son generalmente (Jo) 
que  no  trabaja  rápido  y  se  distrae,  (V)  que  tiene  también  problemas  de 
dexteridad, y también se le acerca a (K) quien  no lo rechaza y se deja ayudar. 









Conocimiento  tácito  del  líder  es  lo  que  también    muestra  (Jf)  ella  es 
segura de sí misma, trabaja concentrada en la tarea, resiste  las  interrupciones 
de las compañeritas que le conversan en la mesa. 
Cuando  termina,  se  coloca  en  posición  de  recoger  los  útiles  de  los 
puestos  y  guardados  en  su  sitio,  y  sin  que  la  manden,  ayuda  a  archivar  los 
trabajos  de  los compañeros.       Se cuida de entrar  en  conflicto  con otros  que 
quieren  cooperar,    cuando  eso  ocurre,      les  permite    recoger  parte  de  los 
trabajos  y colaborar con ella,  trabaja en equipo.
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En  la  actividad  de  baile,  ella  es  la  designada  por  la  maestra  para 




la  familia,    la  que  cuida  a  las  enfermitas...  Las  compañeras  esperan  por  su 
decisión para empezar el juego. 
Las iniciativas de limpiar el salón, de repartir  los cuadernos de trabajo y 




la  cultura.  En  este  sentido,  la  conducta  prosocial  y  el  liderazgo  son  menos 
favorecidos como conducta esperada en relación con la competencia y  la  idea 
de  ganar,  que  se  fomentan,  a  menudo,  más  de  lo  deseado.  Ejemplo,    los 
reinados  locales  y  provinciales    del  nivel    preescolar  o  las  competencias  de 
canto de  las  niñas y canto de los varones. 
Cuando  (Jf)  agrupa  a  las  niñas  para  la  actividad  del  canto mientras  la 






El  liderazgo,    como  valor  en el  aula,    se motiva    a    través de  trabajos 
pequeños  y  encargos,    cuya  finalidad  es      “ser  bonitos",  o    "portarse  bien", 
precisa  menos  el  objetivo  de  desarrollar    cualidad  de  liderazgo  y  conducta 
prosocial, o puede causar confusión de por qué hacen las cosas. 
Por  ello,    el    modelo  que    ofrece  la    maestra  al  organizar,    ordenar  y 
moverse    por  los puestos      para que  todos  los   niños  y  las niñas    recojan,   o 
bien que  tengan  los materiales de  trabajo,    sirve   a  quienes quieren  imitar  su 
conducta. 
4.2.4  Experiencias  psicoeducativas    para  enseñar  autoconcepto  y 
autorregulación conductual 
La    autorregulación  de  la  conducta  es  una  expresión  del  desarrollo 
emocional  que se espera  alcanzar  en la edad preescolar.  Es en esta fase del 
















la  meta  al  final  de  la  edad  preescolar,  los  niños  y  las  niñas  deben  superar 
etapas  de  desarrollo  del  autoconcepto  equilibrado  y  creíble  de  si  mismo  y  el 
reconocimiento de  otros (Sroufe, 2001). 
La aceptación de las y  los compañeros para jugar,  significa aceptación. 







El    autoconcepto es  la  imagen  total  que  se  tiene de uno mismo.  Es  lo 




“….Yo me enojo  cuando mis  compañeros me  hacen burla  o me ponen 
sobrenombre (apodos)”.
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El  desarrollo  de  autoconcepto  tiene  un  significado social,    se da en    el 
contacto  con  otros,  y    la  entrada  al  preescolar  constituye    una  oportunidad 
importante  para  el  intercambio.  Por  eso  las  experiencias    de  juego    y  las 
oportunidades  para  reafirmar  el  “yo”, son importantes. 
(K)  generalmente  se cansa,  la maestra la anima: 
“(K),  corte  esos  papelitos  más  grandes  y  verá  que  así  termina  más 



















Elogia  las  buenas  acciones:  cuando  comparten  la  merienda  dice: 





(la  maestra)  se  puso muy    feliz  porque  yo  hice  bien  los  trabajos  y  me  porté 






Las  autoafirmaciones  forman  parte  del  desarrollo  del  “yo”  y  el 









otras,  igualmente  todavía  el  autoconcepto  y  autoestima  del  niño    son 
vulnerables y maleables (Sroufe, 2000). Las experiencias tempranas tales como 






Las expresiones de  reconocimiento o  rechazo de  las y  los compañeros, 
personas  adultas  y  maestros  y  maestras,  tienen  fuerte  impacto  en  la 
autoimagen que forman  los niños y las niñas de sí.   En el  grupo responden de 
formas distintas. 
(Jo) una niña,  juega apartada porque no  la aceptaron en el  juego.    (Ke) 
se  le acerca,  simula que quiere  jugar  con ella  y    le quita  el osito,  las demás 



























rápidamente  controladas  por  la  maestra,  primero  con  canto:      San  Juan  se 
acostó,   San Juan se acostó,  San Juan se durmió. 





El  aislamiento  como  forma  del  aprendizaje  por  reforzamiento,  se  usa 
para lograr el  autocontrol.  Los niños se aíslan  de otros compañeros, en mesas 










A  través  del  autocontrol,  los  niños  demuestran  responsabilidad, 
entendida  como  la  satisfacción  de  las  necesidades  propias  o  el  uso  de  sus 
derechos sin menoscabo de  los derechos y  necesidades de  los otros  (Sroufe, 
2000). 





























El estilo de  liderazgo para   el manejo del aula es autoritario,   se enfoca 
en mantener el orden en al aula de clases para lograr la instrucción. 
Desde el  primer día va estableciendo las normas a los niños, y las niñas, 







primeras    horas   se  transforma  fácilmente    en    enojo  cuando  los niños hacen 
escaramuzas  mientras  meriendan,  o  pequeños  juegos  que  requieren 
desplazarse del puesto  y  moverse  por el salón. 
Con  los niños y las niñas que no obedecen permanecer en el puesto, la 
maestra  recurre a  la afirmación del poder, o el control autoritario   que ocurren 
en  el hogar y en la  escuela indistintamente. Suele ser una forma de influir en la 
conducta de hijos e hijas o estudiantes  (Papalia y otros, 2005). 
Este  estilo  de    control,    parece  estar  arraigada  en  la  cultura  que  se 
reproduce en las situaciones conflictivas en el aula observada y tiene por objeto 








“No  es  que me  enojo,  tengo  que  ser  firme,  porque    si  no  los  niños  se 
descontrolan y como el salón es estrecho se golpean”. 
El  enojo  que  acompaña  la  afirmación  del  poder  es  inaceptable  por  la 
educadora.  Tal vez resulta por  la idea generalizada de que los maestros y las 
maestras  de  niños  y  niñas  pequeños  deben  responder    de  forma  cariñosa, 
comprensiva y  empática,  siempre, lo cual   es casi  imposible desde un punto 
de vista humano. 
Cuando  juegan  o  trabajan  el  ruido  se  deja  sentir  y  la  maestra  ve 
interrumpida la labor, entonces  inicia el canto: 
“La lechuza, la lechuza, dice sch…” 
Con este  canto,  deben obedecer,  sentarse y  reclinar  la  cabeza  en  la 
mesa por el tiempo que la maestra considera que se han calmado los ánimos. 
La intervención de la maestra va encaminada a recuperar el control de la 
conducta  y  la  expresión  de  impulsos,  al  mismo  tiempo  que  ofrece  una 
oportunidad  para  aprender  que  pueden  detener  una  acción  aunque  esta  se 
haya iniciado. 
Este es un paso hacia la inhibición de impulsos de manera guiada que en 








El  regaño aún de  los niños más  intranquilos,    es  la nota   característica 
para  lograr el control.  Los regañados y los no regañados por igual  se recogen 
en los puestos,  algunos con caras agachadas otros se miran. 
Cuando  la  intervención  de  la  persona  adulta  no  ofrece más  salida  que 
acatar  su disposición,  los niños y  las niñas no  tienen oportunidad de medir  el 
alcance de su conducta  porque no se  incluye en  la  transacción el espacio de 
reflexión  de  la  consecuencia  de  los  actos,  lo  cual  deniega  oportunidades    de 
desarrollo emocional. 
En cambio,  la negociación  y  la asignación de consecuencias cuando  la 
negociación  falla,  pueden  ser  formas  más  eficaces  para  lograr  el  autocontrol 
conductual    propio  del  desarrollo  que    deben  ir    logrando  los  niños  y  niñas 
gradualmente, como parte de su desarrollo emocional. 
En parte,   esta falla en el desarrollo  es propia de  infantes dirigidos con 
estilos  autoritarios  de    control,  porque    se  ubica  la  responsabilidad  de  la 
conducta y sus consecuencias no en el niño o  la niña,   sino     en    el adulto o 
adulta que sanciona. 
Por    otro  lado,  el  efecto  del  regaño  como  forma  de  control  es 
momentáneo,  al poco rato, apenas hay oportunidad los niños siguen jugando y
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“Hay  niños  que el  regaño  no  les  sirve,    el  hogar  debe ayudar,  por  eso 
hablo con la madre, porque si ellos hacen su parte  se facilita el trabajo”. 





el  trabajo  por  estar  jugando,  “se  portan mal”,  no  obedecen  y    los    niños muy 
“mimados”. 
Cuando  (J),  un  niño,  se  muestra  enojado  y  no  obedece  sus 
instrucciones, esto es, que deambula por el salón sin terminar  su propio trabajo 
y provoca a  los  compañeros,  la maestra  lo  sienta en una mesa separada del 
grupo y allí se queda toda la jornada.
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En  la  clase  siguiente  (J)  está  todavía  aislado.    La maestra  lo    anuncia 
diciendo:










Igual  con  (K)  un  niño  solitario:  sus  movimientos  son  lentos,  el  tono 
muscular débil, su rostro  triste.  Lo apura o le llama la atención  si se distrae de 
la tarea para jugar. 
“¡(K)  usted  se  distrae  con  todo,    deje  de  mirar  a  los  compañeros  y 
termine!”
Cuando entrega le dice: 
“¡Qué  trabajo  tan  feo!...  o  bien…no  seguiste  las  instrucciones,  este 
trabajo quedó mal,  porque no    pusiste  atención,  tiene que  trabajar  hasta  que 
venga su mamá…” (para decirle que no trabaja).  El  no responde. 
La  maestra  recurre  al  aislamiento  físico  de  (K)  porque  “…se  distrae 
viendo  a  los  otros    y  no  termina  trabajos”,  o    “…porque  juega    y  no  trabaja” 




o    después    de  un   conflicto  con    otro  niño.  La maestra,  de esta    forma,    es 
congruente con su creencia de que  con los “niños mal  portados”  sólo funciona 
el castigo, sirve  para mantenerlos bajo control. 
En  la edad preescolar,  la tarea del desarrollo es lograr el aumento de  la 
autonomía  y  autocontrol    para  cuidar  de  sí,    lo  cual  también  incrementa  la 
iniciativa.  Si  el  control del adulto o adulta  es demasiado, la culpa se apodera 
del  niño  o  la  niña  y  les  hace  sentir  que  son  irresponsables,  les  crea  una 
















“Para mí es muy difícil    tratar de mantener al niño en el aula,    lléveselo 
por hoy, porque  igual,   él no se va a quedar   y no puedo seguir dando clases 
por estar pendiente de que no se escape. Llévelo y  en casa cuando esté más 
calmado explíquele  por qué es peligroso que se salga,  y que aquí va  a estar 
bien cuidado…De  lo contrario puede cambiarlo de maestra,    tal vez se adapte 
mejor con  otra colega”. 
La conducta se  interpreta como  inmadurez  y sobreprotección,    lo 
que popularmente   se reconoce como “niños mimados”, quienes tienden a ser 
rechazados  por    su  conducta  dependiente  (Papalia  y  otros,  2005).    Sin 
embargo, Jewett y Peterson (2003) señalan  que los y las preescolares tienden 
a  rendirse  más  fácilmente  a  las  presiones  y  el  primer  día  de  clases  es  un 
desafío que  deben superar como parte del desarrollo. 
La maestra luego comenta al respecto: 
“Las  mamás  sobreprotegen  al  niño,  cuando  vienen  a  la  escuela  es  el 
problema,  les cuesta más adaptarse.   Si  las madres ayudan uno puede hacer 
algo… el niño llora porque sabe que ella está afuera. Uno les dice, dejen el niño 
que aquí no les va a pasar nada… uno sabe cómo cuidarlos”. 
Otros  niños,  afirma  Raver  (2003),  que  corren    el  riesgo  de  ser 









les  quitan  la  plasticina  a  las  y  los  compañeros  y    acaparan  los  juguetes, 
generalmente los excluyen de los juegos. 
Pero  la  escuela  no  tiene    respuestas  para  reeducar    sus 



















“Yo  les digo,  los   voy a poner  en  la  lista de  los niños que no salen al 
recreo,  no  van a  jugar  en  el  grupo.    Los  regaño  y  les  digo  que  no  salen,  (al
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patio),   pero a  la  llegada del recreo,   negocio la salida. Así  les voy enseñando 
que para ganar algo hay que portarse bien en el salón”. 
Las amenazas  de no salir al recreo, de  “conversar con los padres”,  de 


















“Maestra  yo  me  voy  mañana  de  esta  escuela,  porque  aquí  todos  me 





Los niños como  (J), con su comportamiento   quieren  llamar  la  atención 
del  adulto  o  la  adulta.   Es una clase de conducta, mírenme mal,    pero no me 
ignoren.   Es un pedido de amor a gritos en el    lenguaje    que el niño conoce, 
porque es la  forma  como él es tratado por sus hermanos mayores.  Y porque 






bajo  el  cuidado de una persona  distinta  a  la madre  y  lo  trasladan al miedo a 
perder el amor, que es una separación psicológica. 
Voli  (1996)   señala también, que cuando se priva del amor a un niño o 
niña  como medida disciplinaria, al mismo  tiempo se  le puede  ignorar,  aislar  o 
mostrar disgusto  con volumen elevado de voz y expresión facial, además, en la 
escuela,  los  mensajes  que  se  pasan  a  los  niños  pueden  desarrollarles  la 
creencia de que  el amor de la maestra es condicional, que requiere obediencia, 
trabajar  sin  levantarse del  puesto     y  no enojarse,  ni protestar,  lo cual    es un 
germen para formar un adulto sumiso, miedoso, que no  sabe sus derechos  y 
no reclama. 
Buratti  y Busquet  (2002)  afirman  que,  si  bien  en  la  niñez  se adquieren 
ciertas nociones  por las vías de la identificación y se aceptan  sus exigencias, 
esto  inhibe muchas veces, el  deseo propio, por  amor   hacia  la o  el docente y
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por  la  angustia de perder  su cariño. No se puede utilizar   esta  realidad   para 
cohibir  o presionar a los niños. 
La maestra  dice: 
“La maestra da amor, es  la mamá en  la escuela  y  los niños tienen que 
obedecer,    soy  amiga  para  conversar,    los  niños  dan  amor  a  la  maestra 
portándose bien”. “Los niños que devuelven amor a la maestra no pelean”, “Yo 
no  quiero  aquí  niños mal  portados, se portan  bien  y  obedecen  a  la maestra”, 
“Los niños que obedecen  a la maestra son bonitos”. 
Estos mensajes pueden producir miedo a perder el amor o el rechazo. El 
miedo  puede  ir  acompañado  de  gran  estrés    y  con  consecuencias  negativas 
para el desarrollo emocional, porque a esta edad no se tiene aún, las defensas 
para manejar  estas situaciones. 
También está presente    la  amenaza de  castigo;  en el  aula,  cuando  un 
niño  insiste en   formar desorden  durante  una  actividad,  la maestra dice: 
“(V)  yo  voy  a hablar  con su mamá,  porque se portó mal,  quiero que  le 
pegue”. 
En  entrevista, la maestra señala: 






la  maestra:  “Estos  niños  se  portan  muy  mal  y  enojan  a  la  maestra,  por  eso 
comen de último”. 
Un  niño  enojado  dice:  “Mi  mamá  dice  que  me  va  pegar  con  rejo  de 
caballo porque la maestra  le dio querella de mí”. 
Algunos niños en particular, como los  que sufren de privación emocional 
en  sus  hogares,  pueden  movilizar  respuestas  arcaicas    en  quienes  los 
atienden,  con  actitudes  que  lejos  de  ayudarlos,    los  empujan  hacia  la 
adquisición de conductas cada vez más desajustadas  (Rodríguez, 2001). 
Los niños y las niñas del aula  que  dan más problema a  la maestra, las 
y  los más difíciles,  reciben el  trato  de  rechazo de  la maestra a  las  conductas 
inapropiadas,   los regaños,   los enojos,  las   amenazas y los castigos,   no hay 
besitos,  ni abrazos,  ni “conversaciones  para negociar”  otras  respuestas. 
Méndez  (2003)    ve  el  peligro  de  la  imagen  autoritaria  del  maestro,  en 
virtud  de  la  disminución  de  la  comunicación  entre  generaciones  que  puede 




desarrollo  de  la  conducta  del  niño  hacia  el  logro  de  la  autonomía  y  el 
autocontrol, porque en general, los maestros pueden carecer de información de 
otras  formas  más  efectivas  de  modificar    los  comportamientos  disruptivos  y 
enseñar competencias  socioemocionales.
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La  maestra,  en  relación  con  la  preparación  para  el  manejo  de 
comportamientos  disruptivos en el aula, comenta: 
“En  la  universidad  uno  no  ve  esta  problemática,  estudia  materias  y 
materias, pero la realidad y el verdadero aprendizaje está aquí”. 
Durante una entrevista la maestra reconoce:    “Es difícil para mí atender 
esta  clase  de  situaciones.  Tengo  niños  con  problemas  como  (F),  primero  yo 
tendría  que  estudiar  autismo  para  empaparme  de  cómo  se  atienden  estos 
niños.  Igual    con  los niños con problemas, yo  tendría  que darles más  tiempo, 
pero si atiendo a uno o dos  y a cada uno con su problema,   no tengo tiempo 
para  atender    los  demás.  Yo  reconozco    que  nos  falta  saber  cómo atender  a 
cada caso”. 
De acuerdo con  la maestra, esta falta de recursos  hace difícil su  labor, 
pues  “los  niños  al  estar  sin  ocupación,  desordenan    y  hay  que  estar 
controlándolos”. 
Una  forma  de  lograr  ese  control    a  través  de  la  actividad  es  asignar, 
como mínimo una vez al día,   trabajos   largos,  que consisten en rasgar papel 
de construcción en trozos pequeños y  pegarlos  alrededor de un dibujo, grande 
y  colorearlos después.   Sólo se  invierte el  orden  colorear primero  y pegar  los 
papelitos después. 
La actividad  juego  trabajo,  domina la  mayor parte  de la  jornada antes 






En este apartado, se  interpreta  la experiencia  emocional de  los niños y 
las niñas representada en  los dibujos de las emociones: alegría, tristeza, enojo 
y  miedo,  además  de  las  emociones  de  vergüenza,  culpa  y  sus  palabras  en 
entrevistas  realizadas  por  la  investigadora.  Se    consideró  además  algunos 
dibujos  de  los  niños  realizados  en  el  espacio  dedicado  a  la  actividad 
psicoeducativa dibujo libre. 
En esta categoría, se analizan  los  rasgos son: alegría,  tristeza,  enojo  y 






























En  la  niñez  sé  es    explícito  al    reconocer    la  alegría  y  también  al 







de  un  jardín,  y  protegida por  una  valla  (ver  Imagen  5).   El  sol  sonriente,  con 
rayos de colores en medio de nubes igualmente coloridos,  en ese jardín sitúa a 
su  hermana  pequeña  y  la  muchacha  que  las  cuida,  su  mascota­un  gato­  y 
separada  del  conjunto,  ella.  Una  cuerda  amarilla  enlaza  la  muchacha  y  a  su 





















“Yo  estoy  feliz  aquí  porque  era  mi  cumpleaños,  vinieron  mis  primos  y 
muchos amiguitos”. 





indican  el  tac­tac),  cuando  me  cantaban  feliz  cumpleaños.  Comí  pastel  y 
helado”. 
Al momento de explicar    su expresión gráfica de  la  felicidad,  (H)  se da 
cuenta  de que no  representó las orejas para oír el feliz   cumpleaños por eso 
las  piernas  colocadas  a  ambos  lados  de  la  cara,  se  convirtieron  durante  la 





clarifica  la  exuberancia  de  su emoción  de  felicidad.   Otro  aspecto  notable  en 







gustan como manzana,    jugo”. También parece disfrutar de  los dulces porque 
explica: “Yo soy feliz cuando como pastel y helado”. 
Es  exuberante  y  conversador.      Los  niños  con  buen  desarrollo 
emocional,  que    autorregulan    sus  emociones,  pueden  ser  exuberantes    y 
espontáneos,  indica  Sroufe (2000). 
Y agrega:  “Soy  feliz cuando me llevan a pasear,  cuando me  llevan al 




Para  algunos  de  los  niños  cuyos  padres  están  separados    o  viven 
solamente  con la madre,  la visita del papá produce alegría.  Los momentos de 
compañía  y  de compartir    experiencias    agradables,  quedan    impresos   en  la 
memoria del niño. 
(Jo)  un niño,  empieza a  reproducir  un  dibujo que    la maestra utiliza a 







“¿Qué  es  estar  feliz  para  ti?  Es  ir  a  pasear  y  que  me  compren  ropa. 
Cuando mi papá viene a verme me compra ropa  y muchas cosas”. 
(I)   un niño, se dibuja en  los trapecios. La expresión  facial en su dibujo 
muestra  una  gran  sonrisa.        A  la  pregunta:  ¿Quién  ese  niño  en  el  dibujo? 
Contesta:  “Soy  yo, estoy  feliz, porque    estoy  jugando,  yo me pongo muy  feliz 








padres  están  ocupados  trabajando  o  abrumados  con  sus  preocupaciones. 
También la escuela está  muy llena de cosas para hacer y aprender y no  hay 
lugar para atender la necesidad de juego. 



















La entrevista a  la maestra explica su caso:     “…vive con la abuela y  los 
tíos, la madre está en la cárcel. El padre los visita poco”.  Por ello se comprende
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que,   si  la presencia del   papá ausente    es acompañada de una provisión de 
alimentos,    que  tal  vez  pocas  veces  tienen  la  oportunidad  de  disfrutar,  la 
satisfacción es mayor. 
La  alegría  contrarresta  las  experiencias  inevitables  de  frustración, 
decepción  y  soledad,  y  tiene  un  significado  funcional  doble,  produce  una 
sensación de bienestar y satisfacción y facilita el intercambio social. 


















(W):  “Es  jugar  con  mis  hermanos  el  escondido.  Cuando  me  divierto 
jugando y corriendo…Para otros niños y niñas,  la felicidad está asociada con la 
imagen  de  niñas  buenas  y  obedientes.    Uno  hace  feliz    a  los  y  las  demás 
(mamá o maestra), si  se porta bien y hace cosas buenas”. 
La escuela es fuente  de felicidad 
(LA) una  niña dice: “Esta es mi   maestra   (ver  imagen 7). Ella se puso 
muy  feliz porque yo hice bien los trabajos y me porté bien…  Ella  estaba feliz 
porque  vio  mi  trabajo  y  dijo  que  estaba  bonito,  ella  se  enoja  mucho  con  los 
niños que no hacen  bien su trabajo”. 
(I): “¿Qué es para ti estar feliz?”. 
(L.A):  “Es  reír.  Cuando  me  felicita  la 
maestra  yo  estoy  feliz  y  se  lo  digo  a  mi 
mamá”. 
(I):   “¿Cuándo más estás feliz?”. 
(LA):  “Cuando  juego  con  las  otras  niñas, 
cuando voy al patio, cuando nos reímos”. 
(SY):  “Una  niña,  explica  su  dibujo  de  la 
felicidad”.   Y  narra su dibujo: 






En  la  infancia  la  capacidad  de  reflexionar  sobre  sus  emociones  es 
limitada. Se podrá expresar el conocimiento que se tiene de la emoción a través 
de  las  expresiones  faciales,  recordar  o  reconocer  momentos  en  que  las  han 
experimentado, pero no es fácil hablar de la emoción, ya que implica la práctica 





(Al)  “Yo  estoy  feliz  cuando  juego  con  mis  amiguitos.  Jugamos  con 
muñecas y también al escondido. Aquí en la escuela juego con masilla”. 
(V)  Un niño dice:    “Reír, jugar y jugar”. 















(B)  dice:  “Yo  estoy  feliz  el  domingo  que  voy  a  la  iglesia,  allí  hago  las 
cosas de Dios, oramos, cantamos”. 
(B)  agrega: “Oramos y cantamos, y nos llevan a pasear en el bus…”. 
(B)   empieza  a reconocer   que su emoción  es facilitada,   compartida y 
obsequiada por la acción de otros.   Un avance en el desarrollo  que le permite 
ver la relación  entre dar, (canto oro)   y  recibir (nos llevan de paseo). 
(B)  agrega:  “Aquí  es  cuando  canto,  este  soy  yo  feliz,  aquí  estoy  feliz 
porque juego el escondido”. 
Hay en esta comprensión de  la  felicidad,   un significado que abarca a 
los otros y  las otras,   al  intercambio personal.   Además del  reconocimiento de 
acciones  de  otras  personas  para  dar  felicidad,  y    a  él  mismo  como  agente 
receptor  de la acción de recibir felicidad. 
La felicidad como sinónimo de aceptación de  las personas significativas 
para  el  niño  y  la  niña,    es  otro  elemento  que  aportan  las  explicaciones  que 
ofrecen. 
(Js) Se dibuja a ella misma y su maestra, sonrientes y muy cerca una de 
la  otra.    Así  se    siente  (Js),  aceptada  y  querida  por  la  maestra,    indicativo 








“Yo  estoy  feliz  bailando  típico,    cuando  comparto  mis  juguetes  y  la 
merienda.  Los  viernes  que hay educación  física,  porque  juego  carretilla,  salto 
como rana, hago ejercicios y corro.  Mi papá me compró un nintendo  y  también 
en mi casa estoy feliz cuando juego nintendo con mi papá y mi mamá.        Mis 
tíos  quieren jugar  nintendo conmigo”. 
Agrega: 
“Este soy yo  jugando bola en mi casa, y ese es mi  tío  (L) nos ponemos 
una gorra y yo estoy parándome sobre un pie para tirarle la bola a mi tío”. 
En  los  dibujos,  los  detalles  que  señalan  la  emoción  son    importantes, 
porque  representan la forma en que interpretan  la correspondencia entre esta 
y  el  gesto,  y  las  creencias  y  significados  que  subyacen    a  las  emociones 
representadas, sean estos aprendidos o que forman parte de su vida cotidiana. 
Para  la  alegría  el  detalle  saliente es  la  sonrisa,  indicada  con una  línea 
arqueada  hacia  arriba  en  semicírculo,  la  presencia  de  la  madre  o  el  padre  o 
ambos y los amigos u otros familiares significativos, además de flores y árboles. 




humana.    La  felicidad,  la  alegría,  la  creatividad,  el  deleite  y  la  diversión  son 




La tristeza se asocia con  la soledad de  los niños y niñas con  llave, a  la 






Un  niño  que    se  ve  triste  en  la  escuela dibuja un    rostro  llorando,  una 
casa, y  explica su dibujo diciendo: 
“Mi  mamá  se  fue    y  yo  quedé  solo  en  la  noche,      y  me  puse  a  llorar 
porque tenía miedo”. 













“Ese dibujo es mi  cama donde me    obligan   mis   hermanos a dormir… 
esta es mi   hermana”.     En el dibujo,  la hermana tiene un   largo brazo que  lo 
sujeta por el cuello. 









puede  ser  el  retraimiento,  la  tristeza  y    el  silenciamiento  de  sus  deseos  e 






























realidad  que  experimenta  la  niñez.  Las  experiencias    negativas  arrastran 
consigo,    la  posibilidad  de  que  se  desarrollen  problemas  emocionales,    que
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eventualmente    se  convierten  en  obstáculos    para  el  funcionamiento  de  la 
mente,  dice  Goleman  (1996);  porque  las  emociones  negativas  intensas 




Cuando  un  miembro    cercano  de  la  familia  muere,  los  y  las  niños 










De  acuerdo  con  Papalia  y  otros  (2005),  a  los  cinco  años  de  edad,  se 
puede sentir  culpa  y creer que por acciones propias se han provocado ciertos 
eventos de la vida de los padres y madres. 
En  clase,  (B),  es  insegura,    dependiente  y  se  rinde  fácilmente  a  los 
esfuerzos.   Esta historia la repite  en  el  juego con las  amigas. 
Dice  Sartre  (1983),  que  en  la  expresión  de  las  emociones,  todos  los 
gestos,    las  palabras  y  las  conductas  son  transformaciones  hechas  historias 




muestran   reacios a trabajar.   La emoción   de aflicción ocupa  todo  su estado 
anímico  que  puede  interpretarse  como  pereza.  Los  niños  y  las  niñas  tristes 
necesitan  atención,  halago  y    reconocimiento  de  la  maestra.      Este  trato 
resultará balsámico para mitigar el dolor y además ofrecerá fuerza para resistir 
la adversidad. 













Los  gritos,  el  regaño,    el  castigo  físico  son  amenazas  latentes. 
En  algunos  de  estos  dibujos  y  explicaciones    resalta    el  enfriamiento  de  las 











"Quiere  que  yo  aprenda  palabras  sucias"  y  le  dice  que  repita,  "maricón, 





















También,  la  ansiedad  de  las  víctimas  de  la  violencia    no  favorece  el 
desarrollo  de  habilidades para entablar  relaciones  interpersonales ajustadas  y 
significativas.   El  temor  a iniciar la comunicación, no saber cómo compartir ni 
comunicar,  producen comportamientos inadecuados. 



















provocaciones  de  parte  de  unos  niños  o  niñas  a  otros  u  otras,    producen 
respuestas de enojo e incluso de confrontación física en el aula.  La agresividad 






(M),  dice:  “Guarden  ese  carrito  ¡no  es  hora  de  jugar!  La  maestra  se 
disgusta mucho  cuando  los  niños    golpean a  los  compañeros. Discúlpate  con 
(V),  y  te sientas aparte”. 
Los  padres  y  las  madres  contribuyen    a  fomentar    la  emoción  de 
frustración  y  enojo    cuando    tienen  poca  tolerancia,    y  les  castigan    por
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Niños  y  niñas  pueden  expresar  enojo  a  través  de  las  expresiones 










ella  o  amenaza  con  dar  querella  a  la  mamá  (significa  castigo  físico),  él  le 
contesta “no me importa”. 





orígenes;  cumple    una  función  de    autoprotección  indispensable  para    la 




relacionados con el  aprendizaje    a  través de su experiencia  familiar.   Algunos 
progenitores usan el miedo en forma deliberada para  controlar  la conducta  a 
través de cuentos o historias. 
Otros miedos afirman Berazaluce  y Diego  (2003),  forman  parte  de  las 
propias creencias de padres y las  madres, y  los pasan a sus hijos e hijas con 
el convencimiento  de que servirán como escudo de protección. 




entre los temores más comunes:    el miedo a  la oscuridad, a  los fantasmas, a 
las  brujas,  a  los  monstruos  de  la  televisión,  a  ciertos  animales,    a  otras 
imágenes propias de su mundo fantasioso y las inyecciones. 
En este   estudio, se  revela que  los niños y  las niñas  temen  también  al 
castigo físico y verbal, que  están presentes como  una amenaza latente. 
Miedo a la noche y a los monstruos 
Primero  están  los  miedos  propios  de  la  edad,  luego  el  temor  a  los 
monstruos de  las películas y   de  las tiras cómicas,   el cuento del   hombre sin 
cabeza  y  otros personajes de los  juegos electrónicos. 
De  acuerdo  con  Trianes  (1999),  los  programas    televisivos  y  los 
videojuegos  tratan  contenidos  de  ficción    que    resultan  perturbadores  por  el
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También  los  y  las  niñas  tienden  a  reaccionar  a  situaciones  y 
acontecimientos  de  su  vida    con    estrés,  compañero  inseparable  del  miedo, 








“En  la  noche  tengo miedo a  las brujas y  a  los  fantasmas.   Yo me  tapo 









más  susceptibles que otros  ante el  mismo  estímulo,  porque  pueden  expresar 







Los  niños  y  las  niñas  pueden  recurrir  al  juego  de  ficción    para 
descentrarse de la emoción de miedo.  Por ejemplo,  fingir que no tienen temor 
y contar a otros las escenas de una historia de horror. 















“¿Quién  vio  la  tele,  cuando  el  hombre  sin  cabeza  cogió  su  espada  y 
persiguió a la gente y llegó al cementerio donde estaban los  muertos?”. 
Las  niñas,    por  su  parte,  también  fingen  tener  miedo,    hasta  que  se 


















otras niñas, que  ella  no  tiene  temor del  hombre  sin  cabeza.   Con base en el 











y  hábitos  de  vida    que  deben  ir    asimilando  los  miembros  nuevos  (Crotti  y 
Magni, 2005). 
Años atrás,   cuando  las ahora ciudades  fueron pueblos pequeños,    los 
niños  y  las  niñas  solían    jugar  en  las  plazas,  aún  entrada  la  noche.    Los 
progenitores de entonces,   usaban los cuentos de la bruja, la tulivieja, del perro
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“De noche,  le tengo miedo a los fantasmas y a las brujas,   también a  la 








en  la noche en un  “palo”  (árbol), era algo blanco, me dio mucho miedo  y  dije 




En  cambio,  los  miedos  pueden  ser  pasajeros,  si  los  niños  tienen 
oportunidad  de  expresarlos  y  si  cuentan  con  el  afecto  y  la  serenidad  de  los 
adultos, para aceptarlos y no burlarse de sus temores. 
Una niña  dice: 
“A mí  me  da  miedo  dormir  sola...y  a  veces  mi  mamá me  deja  ir  a  su 
cama, porque mi papá se va  a trabajar...y yo duermo con ella, pero a veces ella 
me  dice  que  mejor  duermo  sola  porque  estoy  grande  y  así  acompaño  a  mi 
hermanita”. 
Miedo para controlar la  conducta de los niños y las niñas 
En  la  infancia se puede experimentar muy  vívidamente  la  emoción de 




brujas.  También  le  tengo  miedo  a  los  fantasmas  que  tienen  uñas  y  dientes 
largos”. 
Y agrega: 
“A mí   me dan miedo  las brujas que se comen a  los niños porque  son 
bravos, mi papá me dice: eres una contestona, te va a llevar  la bruja y  te va a 
comer”. 
Es  posible  que  a  los  padres  y  las  madres  estas  frases  les  parezcan 
inofensivas,  pero debido a su limitada experiencia,  la niñez tiende a creer todo 
lo que se  le diga, sobre todo si  las figuras en autoridad,   atribuyen  poderes a 
seres imaginarios, animales o personas.
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Esto   supone una pesada carga para  la   seguridad emocional,   que  los 
niños y las niñas no pueden manejar   y, además, es posible que  los miedos se 
generalicen en   otras  formas de comportamiento. Tal es el  caso de  (Kt) en el 
aula. 
(R),  un varón,  dice al explicar su dibujo del miedo: 
“Mi  tío  también  me  pega  y  me  grita,  si  yo  le  contesto  “puras  cosas”, 
entonces me pega  mi papá”. 
Las  restricciones autoritarias o  excesivas    del    control    de  la  conducta, 
que los padres y madres ejercen en casa, y que se  reproducen algunas veces 
en  el  aula,  también  pueden  constituirse en causa de miedo.    Los  regaños  en 
voz alta y las amenazas, surten ese efecto en los niños y las niñas. 
El efecto de esta forma de control,  la expresa una niña que dice: 














Si  los  adultos  imponen  exigencias  más  elevadas  de  lo  que  pueden 
realizar las criaturas,  si el trato es inconsistente,  y  los cambios de humor son 
frecuentes e  intensos, provocan   reacciones de desasosiego   que se  traducen 
en  el  aula  de  clases,  en  inquietud  o    aislamiento,  evitación  del  juego, 
dependencia  o búsqueda de atención excesiva  de  las  y  los  adultos.            Hay 
niños y niñas que sudan, lloran o pelean  (Trianes, 1999). 
(V)  no  habla  mucho,  evita  la  mirada.  Vive  con  la  abuela,  tíos  y  sus 




Es  importante señalar que  la escuela   está  localizada en  la periferia de 




comentarios  en  familia,  de  las  advertencias  de  no  jugar  en  la  calle    y  de  las 
amistades que no deben   frecuentar; son   criaturas expuestas a  la  posibilidad 




















(R)  un  niño  explica  su  dibujo  de miedo,  consistente  en    una  cara  con 
grandes  lágrimas  como  rayitas  que  corren  por  sus  mejillas,    de  la  siguiente 
forma:  “Las  lágrimas  es  cuando me  pega mi  papá, cuando mi    papá se pone 
bravo  me pega duro, con correa y me deja las marcas”. 
Tal  vez  la  consecuencia  más  perniciosa    del  miedo  que  produce  el 
maltrato doméstico al  que viven expuestos los niños y las niñas,  es pensar que 
no hay escape de  la violencia, esto  les convierte en víctimas silenciosas  igual 
que a sus madres.
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Esta   exposición   constante   a  las  formas violentas de relación también 










(M.A),  un  niño,    se  muestra  evasivo  durante  la  sesión  de  dibujos. 
Cuando por fin empieza,  dibuja y borra las figuras humanas que dispersa por la 
página, cubre estos dibujos con  marcadores de color. 
En    su  dibujo  predomina  el  uso  del  negro  y  morado.      Las  figuras 
humanas,  dispersas por la página,  son pequeñas, inclinadas hacia la izquierda 
suspendidas en el aire, y sin rostro. 
Cuando  se  le  entrevista  para  explicar  este dibujo de miedo  se niega  a 
contestar y dice solamente: “No sé...soy yo”. 
Crotti y Magni (2005) señalan que el dibujo  inclinado y suspendido en el 
aire,   es propia de quienes suelen estar muy atentos al  juicio de  los demás, y 
son muy susceptibles a  la crítica,  la cual  reduce su autoestima y confianza en 
sí.
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Los  niños  y  las  niñas  que  desarrollan  miedos  excesivos,    parecen 
paralizarse  en    momentos  en  que  deben  realizar  tareas  sencillas,  o  bien 
muestran sus miedos e inseguridad en comportamientos inapropiados. 






En  clases,  el  niño  se  muestra  ausente,  le  cuesta  terminar  trabajos, 
verbaliza  muy  poco    con    un  lenguaje  propio  de  niños  más  pequeños.    Se 
distrae    mirando  lo  que  hacen  otros  niños.    A menudo  recibe  regaños de    la 

























Se  deben  promover  situaciones  en  las  que  el  niño  vaya  gradualmente 
tomando  decisiones  adecuadas  con  su  edad,  dejarlo  que  haga  cosas  por  sí 




Gradualmente  los  niños  y  las  niñas  aprenden  temores,  despiertan 
respuestas  de  evitación  que  resultan  eficaces  para  su  autopreservación,  por 
ejemplo miedo a los extraños, miedo a las inyecciones y al dolor físico.
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Los  temores  están  en  la  base  del  aprendizaje  de  algunos 
comportamientos adecuados de autoprotección. El miedo  a  los  extraños,    por 
ejemplo,  evita peligros que están presentes en nuestra sociedad, tales como el 
abuso  sexual  o  secuestro  con  fines  delictivos.   Mussen  y  otros  (1973)    dicen 
que  estos  miedos  resultan  del  desarrollo  cognoscitivo  y  de  una  mayor 
comprensión del mundo, es decir, que puede ser peligroso. 
Una niña explica su dibujo de los miedos así: 
“Yo  juego con mi hermanita  y no me dejan salir   a  la calle,   porque me 
puede pasar algo malo, como un hombre que se lleva a los niños”. 
En el desarrollo emocional  se espera que los niños y las niñas salgan de 
sus  hogares  para  establecer  nuevas  relaciones  con  otros  y  otras,  y  aprender 
más sobre  las personas. Pero para quienes viven en barrios peligrosos, como 




El miedo  a    las  inyecciones,     es  común  en  las y  los pequeños.     El 
temor  (a  la  inyección)  produce  una    respuesta  anticipatoria  que  intuye    un 
evento  desagradable  o  una  reacción  molesta.  Pueden  expresar  reacciones 
intensas  de  miedo,  como  llorar,  retirarse,  agarrarse  a  los  adultos,  también 
encogerse ante estímulos dolorosos. 






Los  y  las  preescolares  no  “vencen”  el  miedo  de  forma  automática.  Se 





“Eso  no  va  a  doler...  respira  como  un  perrito,  así  no  duele,  es  un  ratito”. 
Después de  la vacuna  los conforta y  los  lleva al puesto.    Lloran por  un  rato y 
luego se calman. 
Luego de la vacunación  los niños comentan: 




La maestra  fue  llevando primero a  los niños y  las niñas que mostraran 
menos temor, y al terminar se les premió con un abrazo fuerte y estimulante. 







estímulo que  provocará  respuestas de evitación o  retirada,    que al  reforzarse 
cada  vez  que  se  presenta  el  estímulo  provocador,  se  convierte  en  un miedo 
resistente a la extinción  (Mussen y otros,  1979). 


















Las experiencias de violencia  en  la  comunidad  donde  viven,   producen 
estados de temor y  confusión que se funden en la fantasía  del niño y la niña. 
La agresión  intrafamiliar  y  en  la  comunidad,  ejercen  efectos    negativos 
para el avance del desarrollo emocional. 






(Jf):  “A mí    me  llevaron  a  ponerme  una  inyección  porque  tenía mucha 
fiebre” 
(B):  “Mi mamá no puede ver nada de  lo que me pasa porque eso  le da 
miedo.   Un día me hice un  chichón  y me salía mucha sangre, ella  se puso a 
llorar,    mi  hermanita    también  lloró.    Otro  día me  hice  un    golpe  y  me  salió 
mucha sangre,  me llevaron al hospital  y me curaron”. 









adquisición  de  los  conceptos  relacionados  con  él  se desarrolla  paralelamente 
con las categorías referentes a las acciones. 
Primeramente las explicaciones de los niños  y las niñas preescolares, se 
refieren  a  los  estados  internos  del  “yo”.    Luego    hace  referencia  a  estados 




las  niñas  acerca  de  las  emociones,  las  propias  y  de  los  demás,  y    qué 
comprenden de ellas. 
La  comprensión  de  las  impresiones  propias  y  ajenas,  es  un    paso 
importante  en  el  desarrollo  emocional  a  la  edad  de  cinco  años.    Incluye  los 
conocimientos,  creencias  y  expectativas  sobre  los  estados  emocionales  en 
general  que se van incorporando gradualmente (Harris,  2004). 
En el aula   de preescolar,  las emociones se aprenden   como contenido 
presente en el  currículo.  La maestra dirige  la  atención a  observar  láminas    e 
identifican los sentimientos básicos,  o conversar acerca de  situaciones donde 
se  reconocen  felices,  tristes,  enojados  o  atemorizados.      Después  de  esta 




Se  espera  que  a  medida  que  crecen,    vayan  aumentando  la 
comprensión  de las emociones que experimentan, esto es 
con  la  finalidad  de    dirigir  su  comportamiento  en  las 
situaciones  de  intercambio  social  con  los  adultos  y 
con  sus  pares,    para    comunicar    y  controlar  sus 
sentimientos  y  ser  sensible  a  lo  que  los  otros  y  otras 
sienten. 
El dibujo es un  recurso que los maestros  y las 
maestras  utilizan  frecuentemente    para    facilitar  la 
expresión  de  emociones,  porque  a  los  niños  y  a  las 
niñas  les  gusta  dibujar    y  colorear,  y 
también  porque  mediante  el  dibujo 
utilizan su fantasía para dar  forma a   sus 


















Al    principio,  expresar  emociones  de  forma oral  es  difícil  en  esta  edad 
porque aún no tienen un vocabulario emocional  (Shapiro, 1997).     Por ello, un 
paso más hacia la complejidad de la comprensión de las emociones de acuerdo 
con Marion  (1998),   es que el niño y  la niña puedan vincular  las emociones y 
determinadas situaciones. 
Al  establecer  conexiones  lógicas  entre  las  emociones  y  aspectos 






“Yo  dibujé  a  mi  mamá.  A  veces  está  triste…  y  se  va  a  hablar  por 
teléfono…y cuando viene,  llora”. 





Los niños  también  comprenden que  hay  acontecimientos  que provocan 
reacciones emocionales: 
Un niño dice: 













Harris  (2004,  p.  59)  explica  que  para  alcanzar  la  comprensión  de  las 
emociones ajenas,  los niños y  las niñas necesitan superar   el nivel de asociar 
las    emociones  a  las  creencias,  (por  qué  de  la  emoción)  hacia  “un  tipo 
característico de  comprensión  imaginativa”. 













también  como  indicadores  objetivos  de  una  emoción  dada  (Papalia  y  otros, 
2005).    Él cree, imagina,  que su papá estaba enojado para regañarlo. Esto es, 
no  necesitan  sentir  igual  emotividad que  la  observada    en  el momento,    pero 
proyectan lo que ellos  “saben que se puede sentir en ese instante”. 












“Cuando mi   mamá  trabajaba él estaba  triste porque ella se  iba,   ahora 
ella es la que está triste,  y él está feliz porque ella está en casa”. 
Para indicar  esa separación de las dos emociones  dibuja de perfil (mira 




En  un  nivel  más  alto  del  desarrollo  emocional,  los  niños  y  las  niñas 
pueden hacer explicaciones  fluidas para predecir  la conducta y  las emociones 




















“Ese  dibujo  es  el  día  que  yo  estaba muy  triste  (están  unas  gotitas  de 
lágrimas) porque mi mamá  me dejaba sola y se  iba a trabajar,  y mi hermana 
me pegaba y no  la  regañaban. Cuando yo  tenía cuatro años, ella  trabajaba   y 
nos cuidaba mi abuela. Ahora tengo  cinco años y dejé de llorar, porque ella (mi 
mamá), me  cuida.     Pero como    “la  liquidaron”  (terminaron  su contrato), en el 
lugar  que  se  llama… ella  está  de  nuevo  en  la  casa.   Mi  mamá    va  a buscar 
trabajo otra vez en otro lado que no sea ese. Está triste porque  no trabaja”. 
En este caso,  la niña es amplia en explicar realidades observables,  y al 
mismo  tiempo,  creencias  y  deseos  (no  observables)  suyos  y  de  su  madre. 
Además,    en  su  comprensión  no  deja  espacios  o  vacíos    entre  la    relación 
causal de los hechos  y sus deseos y creencias  (Harris,  2004). 
Al examinar  la realidad,   quiere a su mamá en casa, pero ella necesita 
regresar a  trabajar  (es proveedora de  la  familia).   Además,  la  niña está ahora 
más grande, ya tiene cinco años, así que tiene que aceptar     quedarse con  la 
abuela y la hermana  que le pega. 
En  este  nivel  de  desarrollo,  empiezan  a  utilizar  otras  estrategias 
cognitivas para modificar  la emoción que se siente: cambiar  las circunstancias
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que provocaron  la situación,   mamá de nuevo en  la  casa, sin  embargo,   esta 
felicidad  de  ella  trae  consigo,  que  su  madre  se  ponga  triste  pues  no  tiene 
trabajo, porque no habrá dinero. 
La  solución  es  que  su  mamá  regrese  a  trabajar  aunque  la  situación 
anterior se va a repetir… ella está más grande y dejó de llorar. Es decir,  ya que 
la  causa es  inevitable,    se dirige el  esfuerzo hacia  la  aceptación  del  hecho  y 
concentra la atención en la necesidad  del trabajo de la madre, y se obvia o se 
deja de pensar en lo desagradable. 
Harris  (2004)    llama    a  este proceso,  atenuación   y  las  y  los adultos  la 
utilizan  cuando    se  encuentran  en  situaciones    en  las  cuales    se  tiene  poco 
control, por ejemplo ir al dentista. 
§  Orgullo, vergüenza y culpa 






“Yo  le  traje    una  flor  a  mi  maestra…y    me  dijo  que  yo  era  la  mejor 
alumna”.
Otra niña dice: 













allí,    ella  me  dio  una  hamburguesa  sin  plata  (sin  pagarla)  y  por  mi  culpa    la 
botaron,  ahora ella quiere trabajar otra vez. Yo estaba triste porque la botaron, 
yo  estaba triste porque la botaron”. 
Para  la  niña,  el    acto    de  comer  una  hamburguesa  sin  pagarla    es 








En  esta  categoría  se  interpreta  la  experiencia  emocional  durante    las 
actividades de  juego   dentro    del aula,   que    incluyen:    juegos para aprender, 
juego fantasioso,   juego espontáneo  o relajo y   desorden y   juego organizado 








































niño  o  la  niña.    A  los  pocos  meses  de  edad    se  empieza  jugando  con  sus 
manos,  con los pies,  se mecen, empujan. Luego con objetos,  que se pueden 
alcanzar, se exploran y estrenan habilidades, que se renuevan y aumentan.   El 
juego  permite  explorar  posibilidades,  moverse,  expresarse  y  comunicar 
sentimientos. 
En la edad preescolar,   el juego es una de las actividades y experiencias 
psicoeducativas que  facilitan    la  expresión  de emociones  y  el  lenguaje.     Se 







El  aula  esta  desprovista  de  los  rincones  que  distinguen  al  preescolar. 
Comúnmente  estas  áreas  son  las  de  dramatización,  construcción,  lenguaje­ 
lectura,  artes  plásticas  y  juegos  tranquilos,  arena  y  agua  (Polanco,  2004). 






Aunque  es  notoria    la  carencia  de  materiales  en  todas  las  zonas,  los 
niños  y  las  niñas  usan  su  imaginación  para  aprovechar    los  pocos  juguetes 
existentes.   Por  ejemplo, en  lugar  de  la casita,  las  niñas    forman un pequeño 
rincón  con  las  sillas,  donde  realizan  juegos  de  la  familia,  de  la  maestra, 
confección de galletas.  Los varones improvisan la  pista,  el fuerte o  la granja 




moverse bruscamente    entre  los muebles,  puede provocar    tropiezos o  ruidos 

















La  maestra    comenta  al  respecto  “…que  éste  es  uno  de  los 
inconvenientes   de que el  aula  esté cerca de  la Dirección,  que a veces no se 
comprende  que    las  actividades  de  los  niños  y  las  niñas  no  siempre  están 
exentas de ruido”. 
El  aula   es compartida.  En la  jornada contraria funciona otro grupo de 
preescolar;  esta  condición    tiende  a    bajar    el  interés  de  la  docente    en  su 
cuidado y decoración. Explica: “…el material no se cuida y se deja que los niños 
deterioren  las cosas”. 
En  el  planeamiento  diario  que  organiza  la  maestra,    figuran    espacios 
para  el  juego  trabajo  (Anexo  9);  con  este  nombre  se  designan  las  acciones 
psicoeducativas  destinadas al aprendizaje de contenidos del área  cognitiva   o 
los  llamados aprestos para  la  lectoescritura.   Puede variar  la denominación,  lo 
que  depende  de  la  actividad  propia  en  cada  momento:  juego  trabajo 
propiamente dicha, juego libre en el aula o   juego en el patio. 
La actividad  del    juego trabajo se hace con   plasticina,   y   es  la  forma 
más  común del  juego.      Los niños y  las niñas  juegan con plasticina  todos  los 
días,  en un tiempo aproximado de veinte a treinta minutos.  Una  vez 
iniciada  la  actividad,  los  niños  y  las  niñas  juegan  con  libertad,    el  rol  de  la 
maestra en las actividades  lúdicas  es mantener  el control general del grupo. 
Con  la  instrucción  “busquen  los    juguetes”,    el  grupo    tiende    a 
desbordarse,  por lo cual  opta por  repartir  la mitad de los bloques en la mesa 
de los varones (agrupadas  forman una sola mesa),  y la  otra mitad  en la mesa 
de  las  niñas.   Hace  lo mismo con  los  juguetes, carros  y  otros en  la mesa de 
varones, muñecas y otros en la mesa de las niñas.
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Cuando  aprendían  el  esquema  corporal,  los  niños  y  niñas  trabajaron 





La  falta  de  material  didáctico,    hace  que    se  recurra  a  entregar  una 
pequeña  porción  de  plasticina  a  cada  niño  y  niña.    Pero  eso  no  impide    que 
ellos recurran  a  diferentes ingenios para cumplir el propósito y de paso jugar. 
Una niña,  toma su porción  y   hace una rueda  y  la coloca  en el  rostro 
de  la compañerita,  “…aquí están los ojos, nariz, boca” (las de la niña)  y la otra 
niña repite la operación con la primera.  El trabajo se hace  y se deshace varias 
veces,    amasan,  conversan,    intercambian  la  plasticina.    Antes  de  que  la 
maestra llegue al puesto de ambas y  revise lo que cada una  ha realizado, ya 
ellas  han terminado el monigote de plasticina.  El  juego permite  el intercambio 
verbal entre   ellos y ellas,   comparar    lo que han modelado, unir    la plasticina 
para hacer un modelo entre dos. 
Al final de la actividad, cada quien muestra su producción a la maestra y 
responde  a  las  preguntas  que  ella  formula.      Lo  mismo  se  repitió    cuando 
hablaron de las emociones. 
“Vamos a modelar una carita feliz”. 
“Vamos  a  modelar  las  figuras  que  aprendieron  hoy:  cuadrado,  círculo, 
triángulo, rectángulo”.
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Si  el  volumen  de  las    voces  de  los  niños  y  las  niñas,  aumenta,  las 
instrucciones  verbales    de  la  maestra  ayudan  a  redirigir  la  atención    hacia  el 
juego en el mismo puesto. 




El    juego  trabajo o  juego para aprender,    refleja,  de  alguna  forma,    las 
creencias  que se tienen acerca de su función en el   preescolar.  La  idea más 
generalizada es que deben “ir  listos para el primer grado”.   Es posible que  el 
énfasis   obedezca  al entendimiento de que  “cuando  los niños  llegan a primer 




Las  frases  “…el  otro  año  cuando estén en primer  grado,  esto  les va a 
faltar”,    “sigan  hablando  que  el    otro  año  cuando    vayan  a  primer  grado…” 
reflejan    el   deseo  de  la maestra   de que sus niños  hayan   aprendido        las 
destrezas necesarias para leer  y escribir. 
El  juego  trabajo  se  acompaña,  a  veces,  con  cantos,  para  que  se 
concentren  y  se  relajen.  Sin  embargo, cuando  trabajan y cantan  se fomenta 
menos  la  comunicación  porque  “cada  uno  debe  jugar  en    su  puesto  con  el 
compañerito o la compañerita de al lado”, hombro con hombro o frente a frente. 













En  la mesa  de  los  varones  (M),  (N),  (O),  (P)    deciden  armar  un  fuerte 
indio  con  la  plasticina  de  cada  uno,    (y  algo  más  que  han  quitado  a  otros); 
agregan  pieza a pieza, hacen  una tapia alrededor, caballos, soldados. 
Otras veces la maestra da la instrucción…Tomen los cubos y  construyan 
una  torre,  casa,  un  carro  lo  que  quieran,  pueden  jugar  en  su  puesto  con  el 
compañerito. 
Primero  empiezan  de  acuerdo  con  las  instrucciones  e  intentan  varias 
formas  con  sus  propias piezas,  conversan  unos,  sin  hablar  otros,  juegan    en 
forma  paralela  o  solitaria,    como    (K),  que  tiene  problemas  de  habla.    Luego 
algunos se ponen de acuerdo y  unen  sus piezas para formar   una carrera de 
carros, una escuela, una casa… 




lograron    el  objetivo  (Anexo 11).     Estas anotaciones  sirven,  dice  la maestra, 




niños    juegan  siempre  que  se  les  permita,  o  cuando  toman    tiempo  de  las 
tareas programadas. La maestra le llama relajo  si solamente es distracción de 
la  tarea.  O    desorden  si  implica  romper  el  orden  establecido,  levantarse  del 
puesto,  hablar  en  voz  alta  y  juego  brusco  o  agresivo  si  los  movimientos  son 
empujar, forcejear, golpear la plasticina contra la mesa haciendo  ruido. 
El  juego espontáneo  que surgen en  los espacios que  dejan  las  rutinas 
escolares, son disfrutados por los niños y lo expresan conversando, sonriendo y 





de  quitarse  la  plasticina  o    desplazarse  por  el  salón  en  la  escaramuza,  se 
provoca  la suspensión de  la actividad  y el juego para todos. 
(R)    es  un  niño  que  juega  por    el  aula    y  no  termina  trabajo,  a  veces 
deambula o    corre  , o   quita  la  silla   para  que   el   niños sentado en ella    se 
caiga,  la maestra le  dice:
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los  llamados de atención, es dar   vueltas sobre si mismos  (el  remolino),   esto 
provoca  enseguida, llamado de atención  porque se pueden lastimar;  pero en 
el patio durante  el recreo,   los días viernes cuando van a educación física,   es 
uno de  los  juegos  favoritos de niñas y niños; rodar por    la hierba    les produce 
risas  y gritos de júbilo. 
De acuerdo con Marion (1998) el  juego es  la vía   de escape que tienen 
para    usar  la  energía  sobrante    y  para  expresar  impulsos  agresivos  y,  en 
general,  lo  que sienten,  que  puede contener ira  y  agresión,  es  a través del 
juego,   al  patear una pelota o corretear a alguien    por el  aula,     que    pueden 
movilizar  este monto de  agresividad. 




cantan  “el trencito”   o “el gavilán  y  los pollitos”,     la maestra va  adelante, los 
niños se toman de su cintura  y  dan vueltas por el aula cantando.  Este canto y 
juego  colectivo  les  produce  un  estado  de  placer  acompañado  de    sonrisas, 
movimientos del cuerpo en forma rítmica y aplausos. 
Algunos varones se desbordan dando empujones durante la actividad  y 
reciben  enseguida  llamado  de  atención,    porque  el  área  de  la  sala  no  deja 
espacio para juegos.
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La  maestra  llama  a  esta  forma  de  conducta    juego  agresivo,    sin 
embargo,  algunas  veces    no  lleva  intención  de  hacer  daño sino alcanzar  una 
meta,  en este caso quedar  cerca de la maestra. A medida que los niños y las 
niñas  aprenden  a  pedir  lo  que  desean,  van  cambiando  hacia  formas  más 
cooperativas de comportamiento. 
Por otro lado, los  varones son  los que más reprimendas reciben, pues, 







maestra  la saca de allí  sin violencia.     Cuando  la  reprende y  la  cuestiona ella 
dice: “él me quería quitar el cuento”. 
La maestra   le dice que aprenda a compartir.     Ella entonces,  toma un 
cuento y finge leerlo, pero mirando furtivamente a sus  compañeros. 
Cuando  ve  que  nadie  la  mira,  lee  en  voz  baja.  Regresa  callada  y  los 










desacuerdos  entre  los  niños,    si  es  estar  cerca  de    la  maestra,  se  puede 
negociar a quién lo toca  en turno cada vez. 
La  agresividad  en  cambio,  lleva  intención  de  producir  daño,    incluso 
cuando expone formas más sutiles, por ejemplo excluir a otros del juego, y usar 
reglas que favorecen a los organizadores. 






grupo  de  las  niñas,  forman  un  círculo  y  no  la  dejan  tomar  el  oso  que  fue 
escondido  debajo  de  la  mesa  y  se  burlan  de  ella.  Pasado  un  momento  le 
devuelven el oso y ella regresa a su puesto. 
Algunas  veces  el  juego  agresivo    es  un  medio  para  abreaccionar 
impulsos agresivos. Emociones como la ira y la frustración dan salida por medio 
de juegos de lucha, guerra de carritos, carreras de auto. 
Juegos como  “luchar”,  “cazar”,  “perseguir”,  “empujar”, aun sin ánimo de 




Un niño  llega sangrando profusamente  de  la frente,   al  regresar al aula 








reúnen,   casi siempre con  las mismas amigas.   En aula   son  cuatro  o  cinco 
niñas que se agrupan, las  otras que permiten “son invitadas”. 
Esta diferencia  parece  ser  no solamente  debido al  gusto por  diferentes 















“malos”  en  cuanto  a  sus  relaciones  sociales,  es  por  esto  que  aquellos  que 
gracias a  su  vida  y  crianza  en  casa,  tienen  una  alta  autoestima  y  proyección 
ante sus compañeros, no se sienten culpables por  haber  rechazado o  tratado 
mal  a  alguien  a  quien  no  deseaban  incluir  en  su  actividad.  Mientras  que 
aquellos  que  fueron  rechazados,  se  seguirán  sintiendo  víctimas,  lo  cual  les 
seguirá impidiendo entrar a ese círculo de juegos y actividades. 
Por otro lado, los niños populares tienden a agruparse espontáneamente 
mientras  que  los  rechazados  forman  también  su  propio  grupo.  En  el  primer 
grupo el  juego  violento  se derivará en otros  juegos,  pero  raramente  se  verán 
confrontaciones  violentas  reales.  En  el  segundo  grupo,  los  juegos  violentos 
tienen una alta probabilidad de convertirse en conflictos importantes. 
Con el tiempo y la edad, los juegos violentos son preferidos por  los niños 
que  por  las  niñas,  pero  esta  no  es  razón  para  dejar  de  lado  su  influencia 
educativa,  porque  es  posible  ejercer  una  acción  preventiva  en  los  grupos  de 
riesgo  y  canalizar  estos  juegos,  para  derivarlos  en  nuevos  juegos  con  reglas 
que funjan como preludio para nuevas actividades sociales. 
4.5.2. Juego simbólico, juego de roles o juego representativo 
La  imaginación  de  los  niños  acompaña  todas  las  actividades,  aún  las 
más  serias,  tiene  un  rol  funcional  que  le  permite  concebir  otras  realidades 
posibles de sí y  las posibles realidades que los otros y las otras conciben.  Es
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y  expresivo  y  la  representación mental.    Lo  cual  sugiere    que esta  forma  del 
juego exige  la capacidad de intercambio social,   negociación de significados y 




En primer  lugar, se establece  la disputa por  la posesión de  los escasos 
juguetes cuando la maestra los vacía de la canasta.  Algunas  niñas rodean los 
juguetes  con  los  brazos  y  allí  queda  decidido  quiénes  quedaron  con  los 
peluches.  Estos  serán  hijos,    y  quienes    quedan  con  las muñecas,  serán  las 
mamás, y también se sabrá quién o quiénes quedan por fuera, estas  se  retiran 
enojadas,  con  los  juguetes  sobrantes;  sólo    algunas  veces  se  negocia  la 
entrada de ellas en los juegos. 
Es  importante  para  su  desarrollo,  que  los  padres  y  las  madres  y  las 
maestras y maestros dejen espacios de libertad para que  los niños y  las niñas 
puedan elegir el  juego y organizarlo; pero al mismo tiempo, se debe supervisar 
para  que  las  mismas  criaturas  no  acaparen  el  juego  y  dejen  a  otras  sin 
participación.  Al  respecto la maestra comenta:  “ellas son las líderes” 
Las líderes del grupo deciden el juego  y el  rol,  sólo ellas pueden hacer 















De  esta  forma,  las  niñas  ponen  en  juego  una  manera  de  actuar  que 
refleja  su  conocimiento  del  mundo  y  de  las  cosas,    que  deben  expresar  por 
medio  del  lenguaje.    Es    evidente  entonces,  que  el    juego    influye  en  el 
desarrollo del lenguaje, porque exige cierta capacidad de comunicación verbal y 





no se puede  jugar porque ellos, dice (H),   se portan mal   entonces  la maestra 
nos  regaña  y  manda a parar  el juego”. 
También  mediante  el  juego  se  imita  el  papel  de  otras  personas,  sus 
valores,  sus  creencias,  se  reproducen  las  experiencias    que  viven 
cotidianamente,  se  ensayan  formas  de  actuar  y  de  pensar,    y,  de  paso,
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aprenden  a  comprender  puntos  de  vista  diferentes  a  los  propios  (Rogoff, 
2002). 
(V) imita a la maestra cuando les lee cuentos, y les hace preguntas de la 









tolerante al  permitir  que    otras  niñas    le    quiten  su  rol  protagónico  y  las deja 
actuar  como lectoras. 
Algunas niñas  que no participan o son tímidas en la actividad del cuento 
con  la maestra  real  y    cuando  están  todos    los niños,    ahora  en el  rincón de 
juego    con  (V),    sí  lo  hacen,   y    desde el puesto  interrumpen   el  cuento para 
hacer mímicas.  En este caso,  el rincón del juego proporciona un espacio físico 
más pequeño, también más seguro psicológicamente para esta niña. 
La  actuación  de  esta  niña  tímida,  es  un  ensayo  para    otro  momento 
cuando sea la maestra quien  lea el cuento, entonces tal vez intente participar. 
Por ello, es erróneo creer  que el  juego de los niños  no tiene un objetivo, 
por  el  contrario,  significa  una  victoria  o  una  derrota.  En  el  camino  iniciado
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hacia  el  objetivo  de  ganar,    el  niño  y  la  niña  se  hacen  conscientes  de  sus 
propias acciones y posibilidades, se encuentran  a sí. 








Ellas  en  cambio,  no  le  exigen  entrar  en  su  juego,  ni  representan 





esta  figura  o  rol    se  aceptan  niños  “más  pequeños”  o  “que  no  peguen  o 
empujen”, como señala una niña. A veces también se los toman en cuenta para 
que hagan papeles  ingratos, como ejemplo,  dejar el  rincón acomodado.      (S), 
es un “papá lejano”: está allí, pero nadie  lo toma en cuenta.    Ese rol   solitario 
parece jugarlo bien. 
También  durante  el  progreso  de    los  juegos  se  van  conformando 
subgrupos,  con  intercambios  que  permiten  consolidar    otras    estructuras 
organizacionales  del  juego:  los  líderes,  los  que  obedecen  y  los  rechazados,
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estos  últimos  pueden  asumir  la  forma  con  intercambios  esporádicos,  de 
colaboración, de provocación. 
El juego de roles se caracteriza porque  los niños y las niñas muestran su 
iniciativa  e  interés  para  utilizar    recursos  o  sustitutos,    como  cuando    los 
juguetes  son  escasos,    y  además  para    crear  la  trama  del  juego  y  repartir  y 
actuar las funciones. 
En  un  rincón      cuatro niños han  formado un  conjunto  típico.     Un niño 





una agrupación   tal,    y hacen  los  gestos  propios de ejecutar su  instrumento, 
porque cada niño “presta su voz  y su cuerpo a los personajes” (Aguilar, 2005). 
Esteva  (2006)  a  su  vez,   señala  que  esta  forma  de  asociación  tiene  la 
característica de que los niños y las niñas,  se relacionan  entre sí a partir de lo 
asignado. 
En el conjunto  típico panameño,   por ejemplo,   el acordeonista  tiene un 
rol central,    generalmente hace movimientos  para  llamar  la atención hacia él. 
En el juego, el  líder del grupo  es el acordeonista, él reparte los roles y los otros 
le siguen, es quien permite que otro niño asuma determinado “instrumento”    y 
esté  aceptado.    Sin  embargo  “otros”  menos    favoritos  del  grupo  ocupan  los 
puestos  menos codiciados.
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Los objetos o  juguetes  tienen el  uso asignado en el  rol.    El  objeto  que 
escogió  cada  uno  cumple  la  función  de  acordeón,  guitarra,  tambores,  o 
“churrusca”.  Los movimientos que hacen con el cuerpo imitan el acordeonista, 
guitarrista, tamborero,  churuquero,  bailan igual que lo hacen los miembros de 
los  conjuntos  típicos  y  convierten  el  juego  en  un  verdadero  ritual.  Como 
aseveran  Aguilar (2005)  y  Esteva (2006). 
4.5.3   Juego organizado en el patio 
El  patio  de  la  escuela  es amplio,  protegido  por  una  cerca  de metal,  la 
hierba está siempre cortada y se le da mantenimiento. 
Los  trapecios  y  balancines  que  en  otro  tiempo  cumplieron  su  función 
están ahora deteriorados,  en  algunos  solamente  quedan  las  estructuras o  los 
soportes; su estado actual  produce falta de  seguridad. 
Pese  a  las  condiciones  del  equipo  de  juego,    el  patio  sigue  siendo  un 
espacio  amplio  para  correr,  saltar,  dar  volteretas  o  simplemente  caminar  o 
detenerse a mirar a otros.   Es preferido por  los niños porque allí    tienen plena 
libertad. 
Sin embargo,   el área no está segregada para uso exclusivo de las y los 
más  pequeños  y  los  recreos  se  hacen  de  manera  uniforme  para  todos  los 
niveles.    También  el  patio    tiende  a  ser    poco  vigilado    por  los  maestros  y 
maestras de los grupos más altos,  por  lo cual la maestra de este estudio, usa 
ese tiempo de descanso para vigilar el  recreo. 











Algunas  veces    sortean  el  orden  en  el  que  se  decide  quien  debe 
encontrar por primera vez a  las escondidas,  trabalenguas como “de tin­marín­ 
de­dos­pingüé­túcara­mácara­titi­ri­fue”.     Esta  forma de  seleccionar    da  como 
resultado una elección “democrática”  y menos conflictiva. 
En  los  varones  algunas  veces  la  elección  se  da  entre  los  voluntarios, 
porque les gusta correr y atrapar a los otros.  Otras veces  se asigna entre los 
menos elegidos para  jugar,  que aceptan el  rol con  tal  de  ser aceptados en el 
juego, la mayoría  de las veces lo hacen por sorteo. 
El  orden    se  sucede  rápido.    En  el  corto  tiempo  del  recreo,    el  orden 
puede  repetirse más  de  una  vez,  por  eso  se  prefiere  jugar  al  escondido  que 
tiende a ser más largo pues hay que buscar a todos  donde se hayan ocultado. 
Los  juegos  infantiles estimulan  los  sentidos,  desarrollan  la coordinación 
muscular  para  moverse  en  el  espacio  físico  y  para  hacer  trabajos  con  sus 
manos y ojos, como colorear, escribir, leer. 







lograr este desarrollo,   los niños y  las niñas  necesitan   la   actividad física y  la 
comunicación con sus pares, lo que se propicia durante el juego. 
Por ello, Esteva (2006) considera importante esta concepción del  juego, 
en  virtud de  la  cual    el  o  la    docente presta atención  a  la  actividad  lúdica,    y 
estructura  acciones    que  permitan  el  despliegue  de  la  creatividad  algunas 
veces. Y en otras,  el escenario para que surja el juego, sobre todo el de roles, 






la emergencia   de una  interpretación  de  los eventos del aula con  significado 
para los actores, la maestra y su grupo de niños y niñas preescolares. 
El  siguiente  capítulo  comprende    las  conclusiones  a  las  que  arriba  la 







Este  capítulo  comprende:  Discusión  de  Resultados,  Conclusiones  y 
Recomendaciones  dirigidas  al  Ministerio  de  Educación,  Rector  de  la 
Educación  Nacional,  universidades  y  otras  instituciones  formadoras  de 
docentes    del  nivel  preescolar,  supervisores  de  educación,  directores  de 
escuela,    representantes  de  la  institución  educativa  ante  la    sociedad  y  al 
personal docente que enseña  en preescolar. 
5.1   DISCUSIÓN 
Las  acciones  de  intercambio  social  maestra­niños  y  niñas  y  las 
experiencias  psicoeducativas  que  la  docente  lleva  a  cabo,  estimulan  la 
expresión  de  emociones,  crean  ambientes  para  favorecer  el  desarrollo  de 
comportamientos  emocionales,    o  bien,  muestran  a  los  estudiantes  cómo 
comportarse en diferentes situaciones en el aula.   Estos resultados, valoradas 
las diferencias  individuales,  revelan el aprendizaje  y desarrollo emocional   de 
un grupo de  preescolares. 
En general,  se asume  que al ingresar a  la escuela   los niños y  las niñas 
preescolares  alcanzan  el  primer  encuentro  con  su  desarrollo  emocional 
vinculado  a  la  convivencia  social  con  personas  y    pares  diferentes  que  los 
acostumbrados  en  sus  familias.  Este  contacto  significa  aumento  de  las 
interacciones  e intercambios. 
Los  resultados    de  esta  investigación  revelan  que  las  acciones    de 
intercambio  social  para  lograr  la  adaptación de  los niños  y  las niñas al nuevo 





niñas  como  Howes  (1999),    Knitzer  (2000)  y  Shapiro  (1997)    señalan    la 
importancia  del  afecto  en  los  años  tempranos,  y  destacan  que  el  logro  de 
vínculos  afectivos  fiables    y  positivos  con  la  maestra  o  el  maestro  de 
preescolar,  proporcionan  un  andamiaje  consistente    para  el  desarrollo  de 
aspectos  cognitivos  y  socio­emocionales,  mientras  que  lo  contrario,  puede 
causar impacto negativo que se proyecta hacia otros niveles escolares. 
Además,  de  acuerdo  con  Papalia  y  otros  (2005),  las    acciones  y 
experiencias que  realizan  las maestras  y  los maestros  deben convertirse    en 
ambientes   de aprendizaje que privilegien  la  atención   de  las necesidades del 
niño  o  la niña de alcanzar objetivos de  la etapa de desarrollo que atraviesan, 
sin que las o los adultos  los inhiban  de forma excesiva o indebida. 
Sin  embargo,    una  vez  logradas    las  metas  de  adaptación,    la  idea  o 
creencia que parece prevalecer es que  el objetivo del nivel preescolar consiste 
en  preparar  a la niñez  para la lectoescritura y el cálculo matemático,  y  como 
desarrollo socioafectivo del nivel  “obedecer  a  la maestra”. 
Desafortunadamente,  el énfasis en los aprestos no deja  mucho espacio 







que  los  contenidos  cognitivos,  y  se  usan  las  mismas  estrategias  orales  y
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psicomotoras,  en  este  caso  “hablar  con  los  niños”,  “aconsejarlos”,  “hacer  uso 
del canto”,  o bien,    “colorear  una carita feliz, triste”  o pegar papelitos. 
Agregado a lo anterior, el análisis de los documentos de planeamiento de 
la  clase  diaria,  muestra  que  las  emociones  y  el  desarrollo  emocional  se 
proyectan  como  contenidos    semánticos  y  no  en    función    de  competencias 
afectivas  y  habilidades sociales que los niños  y las niñas deben alcanzar. 
Tampoco se elabora allí,  el significado de las emociones para  la vida  del 
niño  y  la  niña    (Anexo  9).  Antes  bien,  los  objetivos  de  clase  que  no  son 
cognitivos  se  centran  en  mantener  las  criaturas  “tranquilas  y  sedadas”,  esto 
significa la mayor parte del tiempo,  permanecer sentados en el lugar asignado, 
hacer  el  menor  ruido    posible  mientras  se  dedican  a  desarrollar    destrezas 
visual­motoras para su ingreso al primer grado. 
En  este  punto,  se    puede  afirmar  que    la  escuela    desaprovecha  una 
valiosa oportunidad para  enseñar  a  hablar, reconocer  y  aceptar los propios 
sentimientos   y    emociones  y  las  ajenas  (Marion 1998).   También   se pierde 
una ocasión propicia  para la evolución de emociones,  esto es, que los niños  y 
las  niñas  gocen  de  aceptación  con  sus  sentimientos  y  emociones,  ya  sean 
estos positivos o  negativos (Moreno, 2002). 
La noción  aprendizaje y desarrollo emocional  que reflejan los resultados 
admite  examinar  en  el  futuro  otros  aspectos  relacionados  como:  currículum, 
recursos de aula  y formación de los maestros y las maestras. 
El proceso afectivo  tiene poco espacio y  tiempo en el aula.   Es posible 
que  este  resultado  sea  debido    a  dos  factores  tradicionales  en  la  práctica 
pedagógica: primero, que las actividades están prefijadas en el programa  y  la 
maestra  utiliza  primordialmente  el  programa  curricular  que    le  proporciona  la
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institución  educativa.    Este  documento  contiene,  de  manera  representativa, 
menos  contenidos  y  objetivos  para  el  desarrollo  emocional  o  socio­afectivo 
comparado con los objetivos y contenidos de otras áreas. 
Un  segundo  factor  se  relaciona  con  el  cumplimiento  de  los  programas 
curriculares;  vale señalar   que si el énfasis del  trabajo docente se enfoca en 
su  terminación  al  fin  de  un  periodo,  entonces,  el  niño  y  la  niña  centro  de 




hacer  y  el  saber  convivir.    Lo  que  está  en  la  balanza  es,  si  la  escuela  debe 
hacer  hincapié  en  los  saberes,  o  desarrollar  competencias  para  la  vida. 
También, es necesario anotar que el lenguaje de las habilidades sociales y las 
competencias emocionales requiere  tiempo para aprenderlo, hay que observar, 





maestros  y  las  maestras,  el  desarrollo  emocional  no  es  adecuadamente 
atendido  (Ladd,  1997,    Howes  y  Smith,    1995  y  Pianta  y  Steimberg  ,  1992 
reportados por Howes, 2000). 
Junto con el enriquecimiento de los programas  y la dotación  de espacio 
y  mobiliario  para  atender  el  desarrollo  emocional,  los  resultados  indican  que 
sería  importante  mejorar  el  perfil  del  educador  o  la  educadora  través  de
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competencias  emocionales  y  contemplar  el  entrenamiento  adecuado  en  el 
manejo de acciones y experiencias  psicoeducativas. 
En lo referente a este aspecto, Montero (1999) señala la necesidad que los 
docentes  incrementen  su    inteligencia  emocional    a  fin  de  brindar  una  mejor 
calidad de educación a  las poblaciones que atienden. Lo cual  incluye manejar 
las emociones propias, aprender  a reconocer y comprender los sentimientos de 
los  estudiantes    y  regular  el  estrés  que  produce  el  trabajo  cotidiano,  entre 
otros. 
El    afianzamiento pedagógico sería  de gran ayuda para mostrar    en qué 
consiste el desarrollo emocional en  preescolar y cómo  se puede lograr.   En  el 
aula de preescolar,  esto  puede reflejarse en aprender a  tener clara  la  forma 
en  que  se  va  a  manejar  la  disciplina,  considerando  la  enseñanza  de 
consecuencias  de los actos antes que el uso de otras formas menos oportunas. 
León (1999)  ofrece una  lista   de  las características  que  son saludables 
para lograr ajustarse al perfil de un maestro  o una maestra que pueda manejar 




Dentro  de  las acciones  y  experiencias que desarrolla  la  docente,  están 
las que se encaminan a crear el ambiente o clima de aula.  Al respecto se pudo 
constatar  en  la  investigación,  que  el  espacio  físico  y  por  consiguiente,  la 
organización y  disposición del mobiliario resultó  inferior a lo indispensable para 
el  número  de  estudiantes  (el  aula  era  estrecha  y  escaso  el  mobiliario).    No 
había rincones,  materiales  de   instrucción, ni  juguetes.  Estos elementos, sin
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embargo,    influyen  la  construcción  de  los  aprendizajes  y  los  intercambios 
maestra­niñez y pares  (New, 2001). 
Otro aspecto del clima de aula es el  manejo de la disciplina.  En el  grupo 
estudiado  la  característica  del    control    de  la  disciplina es el  estilo  autoritario, 
que tiene por fin la búsqueda de la obediencia, y que  limitaba la expansión  de 
la  alegría,    salvo  en  los  espacios  y  en  las  condiciones  que  las  actividades 




principal  importancia.   Para  hacer    un buen  trabajo    y  alcanzar  objetivos    los 
niños  y las niñas deben ser  llevados a la obediencia,  los padres y las madres 
desde  la  casa,  deben  cooperar    para    ello.      El  comportamiento  obediente 




“los  bien  portados  comen  primero,  “los  mal  portados  no  salen    al  recreo  o 
comen cuando terminan todos”. 
Las “desobediencias” incluyen el ruido, el movimiento fuera de los puestos, 
hablar  y  trabajar,  se castigan con el aquietamiento  forzado,     acompañado de 
un canto, de esta forma el canto se convierte también,  en  vehículo y parte del 
castigo. 
La    obediencia  no  es  el  problema,    la  demanda  ciega  y  “porque  aquí 
mando  yo”,  sí  lo  son.  La  disciplina  por  sí misma  como meta  del  proceso
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emocional,  es  lo    opuesto    al  desarrollo  normativo    para  la  edad  preescolar 






factor  rigidez  a  favor  de  mayor  flexibilidad,    lo  que  ayuda  a    descargar    la 
tensión emocional y el cansancio. 
Contrario a  ello,  la  forma de dirigir  la  disciplina   y  lograr el  desarrollo del 
autocontrol  y  autorregulación  conductual  que  utiliza  la  docente    cuando    los 
comportamientos  se  desbordan,  es  el  modo  autoritario,    con  afirmación  del 
poder. 
La consecuencia  para el desarrollo emocional  es que  la afirmación del 
poder   puede provocar enojo y  resentimiento,  lo cual a su vez,  convierte a  la 
infancia  en  menos receptiva a la inducción de  conductas aceptables a través 
del diálogo   y sentido de justicia y razón  (Papalia  y otros (2005). 
Igualmente,  cuando  los  maestros  o  las  maestras  usan  controles 




Por  esta  razón,  sería    preferible  que  los  espacios  escolares  del  nivel 




La  población  del  estudio  usa  su  creatividad  para    buscar    pequeños 
espacios  a fin de eludir el control.  Esto parece   “aprenderse”    interpretando 
los matices de la voz,   la mirada y  la proximidad de la maestra,  si ella  desde 
el  lugar  donde  está    “llama    la  atención”      con  un:  “hay mucho  ruido…  oigo 
mucho ruido”…  casi  musicalmente,  no pasa nada, se puede seguir. 
En  cambio    si    el  tono  de  voz  y  el  volumen  se  elevan  para  nombrar  a 
alguien,      la mirada    busca  a  los    “mal  portados”…  y  la  maestra    sale  de  su 
escritorio  y  se aproxima…todos se paralizan…   los    que estaban  fuera de  los 
puestos  regresan…  los    que    hablaban,  callan…Ahora  sí    es  de  verdad  que 
viene la maestra. 
Otro  aspecto    del    desarrollo  emocional  esperado  en  este  nivel  es  la 
conquista  de  la virtud del propósito.   Erikson señala que  los niños  y  las niñas 
preescolares,  necesitan    sentir    que    hacen    las  cosas  bien,  precisan 
reconocimientos  por  sus  esfuerzos e iniciativas. 
Sin  embargo, cuando son desfavorecidos    por    las afirmaciones de  las y 
los adultos respecto de sus logros,  se desaniman y sobreviene la culpa, frente 
a  la cual  no  saben  cómo reaccionar, pueden estresarse,   estar  impacientes, 
querer  que  sus  ideas prevalezcan   cuando    juegan    con  los pares,  llegar   a 
enojarse  y mostrarse agresivos,  o  lo contrario  aislarse  de todos. 
En  la  explicación  de  su  experiencia  emocional,  los  niños  y  las  niñas 
evidencian su comprensión al respecto  (Harris, 2004).  Tienen  miedo al castigo 




dibujos de  las emociones,   el  tema central    es el   miedo al castigo.   En casa 















de  adultas  y  adultos  responsivos  a  las  necesidades  del  niño  o  la  niña,  pero 
















Por eso cuando en  la escuela se piensa que el    juego es desorden y 
pérdida  del  tiempo  para  aprender,    o  cuando  los  maestros  y  las  maestras 
rechazan  el  espacio  del  juego  libre,  ese  que  surge    de    situaciones  simples 
como    simbolizar  un  avión  con  la  galleta  de  la  merienda,  se    pierde  la 
oportunidad de conocer el significado de los procesos internos que subyacen a 
los comportamientos, su mundo inconsciente y consciente, sus miedos, recelos, 
necesidades  y  deseos  que  no  se  pueden  expresar  con  palabras,  y  que  sin 
embargo, constituyen la materia prima del desarrollo emocional. 
Hace    falta   continuar    las    investigaciones sobre el  desarrollo  emocional 
de preescolares en Panamá;  profundizar  en el proceso de comprensión de las 






En  relación  con  el  objetivo específico 1.5.1  Interpretar      las  acciones  de 




la  expresión  de  comportamientos  vinculados  con  el  desarrollo  emocional 
temprano,  que se interpretan a continuación. 
§  Atención  y  Cuidado.  Las  gestiones  de  intercambio  social  procuran 
atención  y  cuidado  a  los  niños  y  las niñas,    empiezan por  tender  puentes  de 
comunicación  con  la  familia;    esto  significa  los  esfuerzos  de  la  maestra  por 
ganar  la confianza de  los padres y  las madres, al   vincular    los microsistemas 
hogar  y escuela. 
Las    acciones  de  intercambio  social,    también    buscan    comunicación 
sensible con los niños  y las niñas del grupo a quienes se les brinda seguridad y 
confianza para el  desarrollo emocional temprano. 
La  maestra  enfatiza  además,  en  actividades  dirigidas  a  la    seguridad  y 
confianza  a través del   uso de  mensajes de afecto y modulaciones de la voz 
para mostrar suavidad. 
Los  niños    y  las  niñas  demuestran    seguridad  y  confianza  luego  de 
familiarizarse con  los espacios y las normas establecidas por la maestra,  para 
el  uso  y  disposición  de  los  materiales;    esto    se  evidencia  en  los 




Otra  forma  de  evidenciar    seguridad  y  confianza  es  a  través  de 
comportamientos de aceptación  y pertenencia al grupo al participar  juntos en 
actividades del aula,  y adaptarse  a la estancia  prolongada fuera de su casa. 
§  Empatía.  La maestra es empática y atiende   las necesidades de  ajuste 
de las criaturas  al nuevo ambiente escolar. 
La empatía pareció estar relacionada con el género, pues  el grupo de  las 
niñas  recibió  más atención empática  de la maestra,  en relación  a los niños. 
La maestra modela empatía  y aceptación a  los niños incluidos,  los niños 
y niñas la imitan interactuando con ellos. 




§  Orden  y  organización.  Los  llamados  al  orden  y  las  directrices  para 
organizarse incluyen: entrenamiento para el aseo y cuidado del aula y los útiles 
escolares, vestirse y calzarse,   merendar solos,  limpiar    los puestos y  aceptar 
turnos.  La    maestra  modela  trabajo  ordenado  y  organización,  los  y  las 
estudiantes la  imitan al  ordenar y  limpiar  el salón de clases. 
También la atención  sostenida en la culminación de tareas de aprendizaje 
y    trabajo  organizado  cuando  archivan  los    trabajos  y  los  útiles,  pueden
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considerarse  logros  del  desarrollo  emocional  en el  aula  de preescolar  que  se 
favorecen con las acciones que realiza  la maestra. 
En relación con el objetivo específico 1.5.2 Comprender la manera en que 
las  experiencias  psicoeducativas  realizadas  por  la    maestra,  favorecen 
aprendizaje        y  desarrollo  emocional    del  grupo  de  preescolar,    se  concluye 
que: 
2.  La maestra realiza experiencias psicoeducativas para favorecer  el  disfrute y 
alegría  en  la  escuela,    aprendizaje  de  normas  de  convivencia  en  el  aula, 




con mayor  frecuencia para favorecer  el disfrute y  la alegría.     Los niños y  las 
niñas  expresan  goce  durante  las  actividades  en  las  que  participan  con  sus 
iguales  y  con  la  maestra.  Los momentos  de  intercambio  llenan  el  espacio 
social del aula con risas,  manifestaciones y aspavientos. 
El  juego  espontáneo,    que  surge  mientras  comen  o  trabajan,  es  una 
experiencia  que  los  niños  y  las  niñas  disfrutan,  les  proporciona  alegría  y 











También  la  docente  usa  la  Guía  de  Habilidades    y  Destrezas  que 
proporciona el Ministerio de Educación de Panamá colocada  como gráfica en la 
pared,  y que sirve  para el autocontrol de los niños (Anexo 10). Si  fallan estas 
acciones,  la  maestra  elimina  privilegios  (estar  en  compañía  en  la  mesa)    o 
castigo (no salen al recreo). 
Se  practican  normas  tales  como:  hacer  filas,    esperar  turno,    dar  las 
gracias,    pedir    permiso,    pedir  disculpas;    algunos  hay  que  adoptan  los 
procedimientos de convivencia en el aula   de forma espontánea,  otros  y otas 
necesitan    que  se  las  recuerden  cada  vez;    y    una  minoría,  solamente  las 
siguen  si    la  maestra  las  exige.  Estas  diferencias  pueden  significar 
características    individuales  del  avance  en  el  desarrollo  emocional  esperado 
para la edad preescolar. 
· Experiencias para desarrollar    liderazgo y disposición de ayudar.  El 
liderazgo  y  la  disposición  de  ayudar  son  competencias  sociales  que  algunos 
niños  y  niñas  practican  en  el  aula,  y  constituyen  avance  en  el  desarrollo 
emocional esperado en el nivel preescolar. 
La maestra  promueve  experiencias psicoeducativas para fomentar este 







y  limpieza  del  aula,    repartir  materiales,  prestan  ayuda  y  dirigen  juegos 
colectivos en el patio.  Quienes  demuestran liderazgo y  ayuda prosocial, son 
reforzados verbalmente  por  la  maestra. 





Niños  y  niñas  del  grupo  estudiado  se  autorregulan    y  son    capaces  de 
tolerar  trabajos prolongados   para el  límite de  la edad,  como:  rasgar primero, 
pegar  y  colorear  al  final  y    terminar  sin  interrumpirse.   Otros  y  otras menos 
autorregulados se cansan y  deambulan por los puestos interrumpen  a los que 
trabajan.  Terminar  lo que  empiezan,  aunque se aumente  la complejidad,  es 
probatorio  del  avance  del  desarrollo  emocional,  que  indica  que  pueden 
mantenerse autorregulados  y dirigir su atención. 
Por el  contrario,  demuestran  falta en el  desarrollo de  la  autorregulación 
quienes  al enojarse  golpean al  compañero y  los que “forman desorden”.  En 
el  aula,    la  falta  de  autocontrol  y  autorregulación  conductual  se  refuerza 
negativamente o se castiga, para incentivar cambios. 




la obediencia.  La maestra usa en primera  instancia,  el canto para controlar  la
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infractores  acompañado  con  gesto  de  enojo  suele  ser  la  respuesta  a  la 
desobediencia. Comprende además,  distancia  física hacia los niños y las niñas 
limitada a  lo básico,    como entregar o  recoger   materiales.  La afirmación del 
poder  mediante regaño, va dirigida a recuperar el control  en el  aula. 
Quienes  son  “mal  portados”    detienen  la  acción  causante  del  regaño  y 
regresan  al  puesto.    Algunos    no    contestan    el  regaño,  otros  más  audaces 
“protestan” desde el puesto.  El  aislamiento,  eliminación del recreo,  quedarse 
sin  salir  a  jugar,  o  bien un    llamado de atención a  los que  “juegan y por  eso 
hacen  las cosas mal”,  o a los que “no prestan atención y  luego no saben”, es 
otra forma de afirmar el poder. 
La  afirmación  del  poder  como  forma  de  control,    produce  efectos 
















Es  posible  que  “se  entretengan”    jugando  para  disimular  sus  fallas  y  dudas 
respecto  de  su  capacidad  de  realización;  necesitan  que  se  estimule  los 
pequeños avances. 
La  maestra  tiende  a  aislar  algunos  niños  por  su  conducta,  con  la 
explicación   de que  “algunos niños sólo aprenden cuando se  les  trata  fuerte". 
Como  parte de esas acciones  “fuertes” se aíslan   los  más rebeldes y los que 
desafían el  poder,    la  respuesta  va  desde  el  enojo  con  la  maestra,  hasta  la 
expresión de tristeza por no estar en el grupo con otros. 
Otra acción   de  la maestra  con  los niños  y  las niñas que  no siguen sus 
instrucciones,  desobedecen  y  no  hacen  sus  trabajos,  es    la  amenaza.    A  los 
niños se les amenaza con informar a los padres  de su conducta, con  no salir al 
recreo,  con  merendar de último. 




frases  veladas,  que  insinúan  el  retiro  de  aceptación  y  cariño  de  la  maestra, 
pero  la  amenaza    está  latente  “si    te  portas bien eres bonito”  y    “la maestra 
quiere a los  que se portan bien”.
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En relación con el objetivo específico 1.5.4  Analizar    la descripción de  la 
experiencia emocional de los niños  y las niñas y  los niveles de explicación que 
evidencian comprensión de las emociones,  se  concluye  lo siguiente: 
4.  Las emociones que de manera  frecuente mencionan  los niños  y  las niñas 
son  alegría, miedo, enojo y tristeza;  también pueden hablar mostrando orgullo, 
vergüenza y culpa,  avances del desarrollo    emocional  que  se establecen algo 




· Alegría.  La alegría  está vinculada en  las diferentes  actividades en las que 
participan  en  el  hogar  y  en  la  escuela,  también están  relacionadas con  jugar, 
bailar, moverse, cuando se les celebra el cumpleaños. 
La figura  materna o paterna, en algunos casos,  es significativa para  su 





mejor  alumna”,    o    “que  le  gustó  que  le  compartiera  la  merienda”,    también 






Los  niños  y    las  niñas  se    entristecen  con  el  castigo,      los  regaños,    los 
rechazos    y  la  muerte.   El  castigo es un  factor  presente  en  las explicaciones 
causales de  su   tristeza o de su enojo. 
En  la escuela  expresan que se sienten   tristes con     los  regaños,  también 
cuando   los amigos no quieren incluirlos en el juego  o  si la maestra da quejas 
a la familia, porque  puede significar castigo en casa.  Otros y otras empiezan a 


























de  lo  que  ocurre  en    la  emoción.    Esto    va    clarificando    la  capacidad  de 
expresarse o,  lo contrario,  de ir reprimiendo  sentimientos. 
§  Emoción,  creencias  y deseos.   Es un nivel  más    alto  en  el  cual  ciertos 
participantes  pudieron dar explicaciones más fluidas para predecir conductas  y 
emociones propias  y  ajenas. 
En  relación  con  el  objetivo  específico  1.5.5  Especificar  y  describir  qué 
aspectos del desarrollo emocional se evidencian durante el juego en el aula,  se 
concluye  que: 
5.    Los  juegos  que  practican  en  la  escuela  son:  juegos  para  aprender,  juego 




En  el  aula  de  clases,  del  nivel  preescolar  estudiado,  el  juego  como 
actividad  está  programada  dentro  de  la  planificación  curricular    con  la 
denominación    juego    trabajo  o  actividad  libre.  Juegan  mientras  trabajan, 
pueden  llevar  la  atención  de  dos  tareas  a  la  vez,  sin  embargo,  el  “juego 
espontáneo”  distinto  de    “jugar  con  la  masilla  para  reforzar  aprestos”  no  es 
permitido por la maestra,  se considera “desorden”. 
La  sala  estaba desprovista  de materiales para el  juego    y  el  trabajo    en 
general.  Cada quien  trajo de su casa  un  juguete.  Tampoco había  rincones, 
se  improvisaban.   Ésta  limitante puede explicar  la  repetición de  los  juegos de 
las niñas: hacer galletas,   la mamá,    la visita,    la maestra.  En el caso de  los 
niños: la pista,  el fuerte, la tienda,  la granja, el conjunto típico.  Los  guiones de 
los    juegos  tenían  también    pocas  variaciones.  Sin  embargo,    mostraron  su 
creatividad e    ingenio  porque hicieron de cualquier elemento un símbolo,   así 
una tapa fue galleta y otra vez un recipiente de cocina. 
En  ambos  grupos  (de  las    niñas  y  de    los  niños)    siempre  se  excluía  a 
alguien  lo  que  dependía  de  quién    tomó  uno  u  otro  juguete.    De  cada  lado 
había    un  o  una  acaparadora  de  juguetes,      de  acuerdo  con  el  número  de 
juguetes obtenidos se negociaba   quién entraba o  no a  jugar.   Algunas niñas 
estaban  casi siempre excluidas o por lo menos al  principio del juego. 
Algunas veces “las líderes”, como las nombraba la maestra,  “negociaban” 
el  ingreso  de  las  rechazadas,  en  ocasiones  éstas    no    aceptaron  las 
condiciones para entrar a jugar  y preferían quedarse aisladas. 









la  abuela”,  y    “jugar  a  la maestra”.    El  cambio  en  el  juego,  es  la  adición  de 
elementos  al    guión;  van  improvisando  los  diálogos  de  los  personajes  del 
juego,   de acuerdo con  quién es   hija  y  quién mamá y otros miembros de  la 
familia. 
En el juego hay diferencias de género,  niños  y niñas no  juegan  juntos 
(Papalia  y  otros,  2005).  Tampoco    es  común  que    los  niños  jueguen  a  “la 
casita”,  o las niñas vayan al “fuerte indio”. 
La    maestra  no    sugiere    cómo    jugar  ni  los  acompaña  en  el    juego 
simbólico,  solamente  lo hace  en el patio o el canto.    Las tramas creadas en 
esta  actividad  y  que  revelan    su  experiencia  emocional,      necesidades  y 
emociones,      no son  observadas porque  ese  tiempo    la  docente  lo  usa    para 
asignar  deberes  u  otra  tarea  del  aula;  con  ello  la  escuela  pierde  material 
valioso  para penetrar  en las necesidades emocionales, en los pensamientos y 
también con los recursos creativos  que los niños y las niñas  pueden poner en 
juego  a  la  hora  de  aprender      contenidos  no  solamente  emocionales,    sino 
aprendizajes     para  la vida,     para  tender puentes  entre   el mundo en que se 
vive y el  que se puede  llegar  a vivir. 
El  tiempo  para  jugar    es  limitado,    si  se  le  compara  con  las  actividades 
cognitivas.  El   juego al aire  libre  se  restringe  al    receso entre períodos  de 
clases,  unos  diez a quince minutos  descontando  tiempo de  recoger  y limpiar
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las  mesas  después  de  la    merienda,  y  los  viernes  que    van  al  patio    por 
espacio de una hora reloj. 
En  relación  a  cómo  juegan    los  niños,    se    mencionan  varios  juegos: 
hombro  con    hombro  o  paralelo,  (moldear  masilla)  sin  mucho  intercambio  o 
interacción,    juego  cooperativo  (armar  rompecabezas),    allí  el  intercambio  es 
mayor con ciertos  límites al movimiento,  y   juegos libres  (en el patio),  donde 
no hay límites de movimiento,  ni de   interacción. 
El  comportamiento de algunos niños  y  niñas    durante  el  juego,  cuando 
participan en el reparto de roles, en  la adquisición de los juguetes,   los que se 
quedan en  la mesa sin participar, aislados y  los que deambulan sin encontrar 
con quién  jugar, puede significar   una medida   en  las   habilidades de relación 
congruentes con  su  desarrollo emocional. 
5.3  RECOMENDACIONES 
Los  resultados  de  la  investigación  desarrollada  permiten    realizar  las 
siguientes  recomendaciones,  a  fin  de  dar  mayor  luz  para  la  comprensión  del 
proceso  de desarrollo emocional de niños en edad preescolar  y estructurar  las 
acciones  educativas  de  forma  tal,  que  satisfagan  necesidades 
socioemocionales  de forma  oportuna y eficaz. 
Las    recomendaciones  están  dirigidas  al  Ministerio  de  Educación,  a  las 
universidades  e  instituciones  que    forman    docentes  que  atienden  esta 





Máxima    autoridad  del    Ramo  Educativo  y    entidad    responsable    de 
organizar  y  planificar  los  programas,  así  como  velar  por  su  ejecución,  al 
mismo  tiempo,  ejercer el control  y  la  labor  evaluativa de  la  educación,  y por 
ende,  de la calidad y pertinencia de los currículos  para  el nivel  preescolar. 
§  Hacer  la  revisión    y  análisis  de  los  programas  de  estudio  para  el  nivel 
inicial,  involucrar  especialistas  en  currículum,    profesores  de  la  carrera 
Educación  Inicial  de  universidades  estatales  y  privadas,  psicopedagogos, 
psicólogos, especialistas en estimulación  temprana   y   docentes del nivel,   a 
fin  de  reestructurar    los  programas  actuales  y  dar  cabida  en  ellos,  a 
contenidos,  metodologías  y      estrategias  para  el  avance  de  competencias 
emocionales y habilidades sociales propias del desarrollo emocional ajustado 
y estable de  los niños y las niñas en el nivel preescolar. 
§  Procurar el  cumplimiento de  las normativas que conduzcan   al desarrollo 
pleno en edad preescolar. 
§  Proveer   bibliografía especializada    en  la  atención de preescolares, para 
mantener actualizados   a  los docentes de  las  investigaciones sobre el  tema, 
y de cómo se desarrolla el trabajo con niños y niñas en otros contextos. 
A la Dirección de Administración  y Finanzas del Ministerio de Educación 
§  Que  se  cumplan  las  funciones  administrativas  tendientes  a  elaborar 
inventarios anuales    para verificar   el estado de  las  instalaciones  físicas,   el 
equipo   y los insumos  con   las que  cuentan   las aulas de preescolar y  en 
consecuencia equiparlas    para  que puedan cumplir    con  los  programas  que
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significado del  desarrollo emocional   de  los    niños  y  las niñas  y    realizar    un 
trabajo  en ese sentido. 
§  Que  la  universidad,    generadora    de  conocimientos    para  promover    la 
cultura    y    el  desarrollo  nacional,  incremente    el  interés    en  la    investigación 
educativa en el aula de preescolar,  como un medio de penetrar  la  realidad   y 
facilitar  las vías  para mejorar  la práctica educativa  de los y las  docentes que 
forma. 
§  Las  universidades  deberán  establecer  programas  de  cooperación  e 
intercambio  con  otros  centros  superiores  nacionales  y  extranjeros,    además, 
con  organismos que   velan por  la  infancia,  a  fin   de reflexionar y profundizar 
los procesos de formación, acción y generación de innovaciones educativas en 
cuanto  a  enfoques  teóricos  y  metodológicos  para  atender  el    desarrollo 






del  desarrollo  emocional  y  de  la  formación    de  competencias  emocionales  y 
habilidades sociales de los y  las docentes  de todos  los niveles y de todas las 
especialidades,  a  través  de  seminarios,  talleres  de  crecimiento  y  desarrollo 
personal,  asertividad,  psicología  del  niño  y  la  niña,  manejo  de  conflictos, 
inteligencias  múltiples,  valores,  jornadas  de  sensibilización,  y  manejo  de    la 
disciplina en el aula, entre otros;  con la finalidad de que las y los  educadores 
estén  mejor  preparados  para    reconocer,  atender  y    modelar    competencias 
emocionales de los niños. 
A los supervisores de Educación 
§  Favorecer,  en  sus  distritos  escolares,  que  los  maestros  las  maestras 
puedan  integrar  acciones    y  experiencias  psicoeducativas  para  el  desarrollo 
emocional del niño y la niña por su impacto en el rendimiento académico futuro. 
Estas  acciones  y  experiencias    pueden  incluir  formación  de  líderes, 
reconocimientos  de  héroes  que    brindan  su  ayuda    a    otros,    concursos  de 
amabilidad y buenas maneras sociales, y otros. 
§  Preparar  escalas  de  evaluación  de  habilidades  sociales  y  competencias 
emocionales  en  los  niños  y  las  niñas,  que  puedan  ser  utilizadas  como  guías 
para los  maestros. 
§  Visitar  periódicamente  los  centros  de  trabajo  de  las  y  los  maestros 




§  Velar  porque  los  maestros  y  las  maestras  preescolares  bajo  su 
responsabilidad  administrativa,  dispongan  de    los  recursos necesarios      para 
desarrollar    su  trabajo  de    forma  adecuada,  incluyendo  espacio  físico  limpio, 
equipado con materiales que  estimulen   la  imaginación y  la creatividad de los 
niños y las niñas. 
§  Las áreas de  juego de  los niños y  las niñas de preescolar  deben  estar 
segregadas  de los espacios  que ocupan  niños mayores,  para  evitar  abusos 
o accidentes. 




§  Priorizar  en  el  establecimiento  y  mantenimiento  de  los  canales    de 
comunicación  con los docentes,  y escuchar sus  necesidades,  inquietudes   y 
sugerencias. 
§  Respecto    al  maltrato  infantil,    un  problema  social    que  aqueja    a  una 
porción de la  sociedad panameña y es negativo   por  sus consecuencias  en el 
desarrollo  socioemocional,    ya  que  los    directores  son    los    representantes 
legales    de  las  escuelas,  es  importante  revisar  las  normas  y  disposiciones 
vigentes para el seguimiento de estos casos.  La escuela  no puede  obviar  y 
menos aceptar el maltrato  a los niños y a las niñas. 
§  Implementar  los  programas  “Escuela    para  Padres”.      Ser    padres  y 







la  parte  cognitiva,  sino  también  competencias    emocionales  y  habilidades 
sociales para relacionarse con otros y otras. 
· El maestro o la maestra debe convertirse en un investigador constante y 
permanente  de  programas,  estrategias  y  actividades  que  privilegien  el 
desarrollo emocional de los niños y las niñas.   Es necesaria su participación en 
programas  de  crecimiento  y  desarrollo  personal  para  favorecer  autoestima, 
manejo de emociones, motivación, empatía,  sensitividad. 
· Estar  conscientes  que  trabajar  con  la  infancia  es  agotador,  física    y 
emocionalmente,    por ello  deben    ensayar    técnicas de   manejo de estrés     y 
tomarse  el  espacio  y  el  tiempo  para  hablar  y  compartir      entre  colegas. 
Además,    empeñar    esfuerzos  en  proporcionar  un  clima  emocionalmente 
estable  y  agradable  y satisfacer  las  necesidades afectivas  de  los niños   y  las 
niñas antes que las propias. 
· Como docentes y adulto o adultas, estar alerta y ser sensitivos  respecto 
a  los  sentimientos  de  los  niños  y  las  niñas,  saber  captar  y  responder  a  sus 
reacciones con empatía y afectividad, pues las criaturas necesitan confiar en su 
maestra,  sentirse  seguras    y  protegidas,    aún  ante  la  realidad  que  vive  cada 
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del  desarrollo    emocional  de  los  niños  preescolares  con  el  objeto  de  ser 
presentado como tesis doctoral en la Universidad Estatal a Distancia en  Costa 
Rica.  La investigación requiere  de  efectuar observaciones dentro del aula  por 
un  tiempo  estimado    de    dos    a  cuatro meses.     Aunque  sólo    es  necesario 




























































































































¿Cómo  interviene  la  escuela  en  los  casos  de  castigo  físico  por  los 
padres? 
Acá  se  les  dice  a  los  padres  que  no  se  busca  que    se  maltrate  al    niño  y 
hacerle  daño,    que  ellos  aconsejen  a  los  niños  y  hablen  con  ellos,    pero 
algunos padres  lo que hacen cuando se  les llama  la atención sobre  los niños 
es  castigarlos.  “A  veces  es  bueno  “darle”  con  la  correa,    no  maltratar,  ni 
abusar, pero si que lo sientan, porque sobretodo los varones son más duros”.
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También    está    la  escuela  para  padres,    pero  si  vienen    6  a  10  padres    al 
comienzo,      son muchos.   Luego   vienen cada vez menos   y   se  termina   el 
programa. El problema es que de esos padres que vienen,   la mayoría son los 
que menos tienen que venir,  esos cooperan con la escuela,   los niños tienen 


























porque  aquí    jugamos,  pinto  con  lápices  de  colores,  cuando  puedo  salir  al 
recreo, cuando abrazo a mi maestra y  le digo que  le doy mi corazón, cuando 
me  pone  una  carita  feliz  en  las  páginas,  cuando  mi  hermanita  me  abraza, 






























Yo me  pongo  brava  cuando me  pegan...  la  boca …estoy 
gritando...  Yo  estaba  jugando  con  unos  amiguitos  y  mi 









































































Lanza,  Repite palabras,  Sigo  2 a 4 órdenes  Imita un juego, 
Moldea,  Participa durante el canto  Trabajo en mi salón,  Se viste solo, 




































































RASGOS  OBSERVACIÓN  ENTREVISTA  BITÁCORA 
Juegos para aprender 
Relajo o desorden 
Juego agresivo 
Juego peligroso 
Juego Simbólico 
Juego organizado 
en el patio 
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